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Zu diesem Buch 
Erziehung bildet einen der zentralen gesellschaftlichen Arbeits- und Lebensberei- 
che, in dem allein in Deutschland mehrere Millionen Menschen tätig sind. Wer auf 
diesem Gebiet sachkundig handeln möchte, muß die wichtigsten Begriffe der Erzie- 
hungswissenschaft, Pädagogik und benachbarter Wissenschaften kennen. Dieses 
umfassende Nachschlagewerk bietet hierzu eine wertvolle Hilfe und Anleitung. 
Durch zahlreiche Hinweise auf weiterführende Literatur erleichtert es darüber hin- 
aus eine vertiefte Orientierung. Zu den Autoren des Wörterbuchs gehören die füh- 
renden Vertreter der Erziehungswissenschaft und der benachbarten Sozialwissen- 
schaften. ». . . das wohl umfassendste pädagogische Wörterbuch. . . Im Vordergrund 
steht eindeutig die sachliche Information mit einer ausgewogenen Vermittlung des 
gegenwärtigen Diskussionsstandes. Neue Zürcher Zeitung 
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Vorwort 
In den letzten Jahren sind in Theorie und Praxis der Erziehung erhebliche Verände- 
rungen eingetreten. Kennzeichnend dafür ist, daß Erziehung heute stärker in Inter- 
dependenz mit den Strukturen der Gesellschaft gesehen wird und Erziehungswis- 
senschaft demzufolge als Gesellschaftswissenschaft begriffen wird. Daraus ergibt 
sich die ~o twend i~ke i t  für die interdisziplinäre Behandlung zentraler Fragen der 
Erziehung. Zahlreiche Vorstellungen und Begriffe aus Sozialwissenschaften wie So- 
ziologie, Psychologie, Ökonomie und aus der Philosophie haben im Bereich der Er- 
ziehung Verwendung gefunden. Auch die bislang in der Erziehung gebräuchlichen 
Begriffe erfuhren dadurch einen Bedeutungswandel. In dieser sich ändernden Ter- 
minologie der Erziehungswissenschaft drückt sich ihr neues Selbstverständnis aus. 
Es wird in wissenschaftstheoretischer Hinsicht vor allem durch die Auseinanderset- 
zung mit dem kritischen Rationalismus, der Systemtheorie und der kritisch-marxi- 
stischen Theorie der Gesellschaft bestimmt. Dabei geht es um die Entwicklung eines 
Konzepts und die Realisierung einer auf Selbstbestimmung und Emanzipation zie- 
lenden Erziehung. Was darunter verstanden wird, ist durchaus kontrovers. Daher 
ist es nicht möglich, einen systematischen Rahmen zu entwerfen, der das Feld einer 
in der skizzierten Richtung sich artikulierenden Erziehungswissenschaft absteckt 
und eine lückenlose Begriffsauswahl für ein Wörterbuch ermöglicht. 
Das »Wörterbuch der Erziehung« hat mehrere Funktionen: Es bietet eine Selbstdar- 
stellung einer sich als Gesellschaftswissenschaft verstehenden Erziehungswissen- 
schaft einschließlich der sie durchziehenden Kontroversen. Dabei konnte die histo- 
rische Dimension nur insoweit berücksichtigt werden, als sie für das Verständnis der 
systematischen Zusammenhänge erforderlich war. Das Wörterbuch gibt ferner die 
Möglichkeit, sich in den verschiedenen Bereichen der Erziehung über den Stand der 
Diskussion zu orientieren, und versucht, durch eine entsprechende Behandlung ein- 
zelner Fragen neben der bloßen Information ein Problembewußtsein zu vermitteln. 
Schließlich beabsichtigt es, durch den diskursiven Charakter der Beiträge zur kriti- 
schen Auseinandersetzung mit den in den Artikeln angesprochenen Sachfragen an- 
zuregen und zu einer Weiterbeschaftigung mit einzelnen Problemkomplexen zu 
motivieren. Dazu dienen auch die Literaturangaben, die einen Oberblick über die 
aus der Sicht des Autors jeweils wichtigsten Publikationen zu einem Stichwort ge- 
ben. Die unterschiedliche Lange der einzelnen Beiträge bedeutet keine Gewichtung 
und sagt nichts über die Komplexität der Begriffe aus; sie ergab sich aus der unter- 
schiedlichen Darstellungsweise der Autoren. Neben der Funktion des Wörterbuchs 
als Nachschlagewerk für einzelne Begriffe bietet sich der Band auch zum kontinu- 
ierlichen stu&um im Sinne einer disLrsiven Einführung in die Erziehungswissen- 
schaft an. Dabei werden die im Verhältnis der einzelnen Beiträge zueinander auftre- 
tenden wissenschaftstheoretischen und gesellschaftspolitischen Spannungen deut- 
lich, die die erziehungswissenschaftliche Diskussion bestimmen. 
Herzlich möchte ich Herwig Blankertz, Kar1 Frey, Wolfgang Klafki, Gerhard Priese- 
mann und Annemarie Schaffernicht für den Rat und die Unterstützung danken, die 
sie mir bei der Entwicklung des Konzepts, der Gewinnung der Autoren und einzel- 
nen redaktionellen ~ ra~engewähr t  haben. Ohne ihre ~ i l f e  und die engagierte Mit- 
arbeit der zahlreichen Autoren hätte dieser Band nicht in der vorliegenden Form 
erscheinen können. Christoph Wulf 

Abweichendes Verhalten 
I. Abweichendes Verhalten meint - zusammenfassend - alle Formen des gesellschaft- 
liche Normen nicht erfüllenden Verhaltens, also, umgangssprachlich und vorläufig 
benannt, Rebellion, Selbstmord, Extravaganz, Behinderungen, Leistungsversagen, 
Kriminalität. In seiner Neutralität sucht der Terminus die traditionelle Diskriminie- 
rung auffälligen Verhaltens ebenso zu unterlaufen wie die in älteren Begriffen liegen- 
de ideologische Belastung (Verwahrlosung, Gefährdung). In seiner Allgemeinheit zielt 
er jenseits der sich zunehmend als schwieriger erweisenden strengen Trennung zwi- 
schen traditionellen Klassifizierungen (KriminalitätJKrankheit; KrankheitJVerwahr- 
losung) auf Gemeinsamkeiten. Indem er sie im Kontext gesellschaftlicher Bedingt- 
heit bestimmt, hebt er - gegenüber allen Versuchen, Verhaltensschwierigkeiten im 
Individuum zu begründen oder an ihm festzumachen, - ab auf Fragen der gesell- 
schaftlichen Definition, Funktion und Produktion. (Damit ist das Problem der indivi- 
duellen Faktoren im abweichenden Verhalten keineswegs entschieden, bleibt aber - 
analog etwa zur neueren Diskussion des Begabungsbegriffs - unberücksichtigt zugun- 
sten der traditionellerweise vernachlässigten und zunehmend als relevant erkannten 
gesellschaftlichen Faktoren.) 
11. Das allgemeine Wissen von der historischen Relativität der Norm aktualisiert sich 
in unserer Zeit als generelles Mißtrauen gegen Normalität, als Parteilichkeit für Au- 
ßenseiter, für die von Normalen Unterdrückten. Tiefenpsychologische Interpretamente 
haben deutlich gemacht, wie sehr negative Normen dazu dienen, an Randgruppen die 
eigenen nicht erfüllten Sollvorstellungen einzuklagen, unbewältigte Probleme zu ver- 
drängen, Schein-Schwierigkeiten und Sündenböcke zu produzieren. In ähnlicher In- 
tention hebt das im Kontext der Interaktionstheorie entwickelte Stigmatisierungs- 
theorem ab auf die nicht auseinanderzudividierende wechselseitige Bedingtheit von 
normal und abweichend und problematisiert vor allem jene Institutionen, die durch 
ihren gesellschaftlichen Auftrag mit abweichendem Verhalten befaßt sind; z. B. 
Psychiatrie, Jugendhilfe, Schule, Justiz, Beratung; sie - so heißt es - arbeiten mit 
spezifischen Selektions- und Definitionsmechanismen (Verfertigen des Falles, der 
Amtskarriere) und komplizieren und schaffen sich so, stigmatisierend, die Aufgaben, 
für die sie eingerichtet worden sind. 
Solche Problematisierung der Normalität und ihrer Agenten muß im gesellschaftlichen 
Kontext interpretiert werden. Dieses Postulat aber ist z. Z. schwierig einzulösen; die 
Vermittlung zwischen gesellschaftlichen Strukturen und konkreten Normen sind diffi- 
zil und sehr unterschiedlich in unterschiedlichen Lebensfeldern (Klasse, Schicht, Fa- 
milie, Arbeit, Öffentlichkeit), unterschiedlich auch je nach dem, ob es sich um Nor- 
men handelt, deren Überschreiten als schuldhaft oder unverschuldet interpretiert wird 
(Kriminalität/Krankheit), die als zentral gelten (Arbeitsverhalten, Eigentumsdelikte) 
oder als peripher; gerade sie sind (siehe z. B. die Diskussion zur Entstehung des 
Haschverbots in Konkurrenz zum Alkoholverbot) geprägt durch die Eigenheiten ver- 
bandspolitischer und ideologischer Entwicklungen. 
Die gegenwärtige Normunsicherheit 1äßt sich - unter solchen Vorbehalten - formu- 
lieren als Ausdruck der Legitimationskrise der derzeitigen Gesellschaft, einer Legiti- 
mationskrise, die ihren Grund hat in strukturellen Widersprüchen des Spätkapitalis- 
mus, vor allem im Widerspruch zwischen dem Selbstanspruch auf soziale Demokratie 
und struktureller Gewalt, also jenen Zwängen, die die Selbstrealisierung aller verhin- 
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dern. Legitimationskrise der Normen nötigt also zur Frage, inwieweit geltende Nor- 
men Repräsentant struktureller Gewalt sind - Repräsentant von Ungleichheit, Unter- 
drückung, Gleichgültigkeit, »technischen« Systemzwängen (Funktionsfähigkeit in 
Produktion und Öffentlichkeit, Planungsvermögen), inwieweit sie zwar Liberalisie- 
rungen signalisieren (z. B. im Sexualverhalten, im Abbau rigid autoritärer und posi- 
tiver Verhaltensmuster), darin aber doch an die engen Grenzen der Stabilisierung des 
Status quo gebunden bleiben (eine nur therapeutische Orientierung bleibt individuali- 
sierend und damit für die Gesellschaft entlastend), inwieweit sie - schließlich - nur 
Ideologien und Projektionen bestärken, die vom Grundwiderspruch im Produktions- 
Sektor ablenken, indem sie ihn verdecken und Frustrationen auf Nebenprobleme ablei- 
ten. 
111. So notwendig solche kritische Analyse des derzeit üblichen Normenrepertoires 
auch ist, so wäre es doch verkürzt und irrig, damit das Problem der Bestimmung ab- 
weichenden Verhaltens als erledigt anzusehen. Gesellschaft kann nicht ohne Nor- 
men, Normen können nicht ohne Negativnormen gedacht werden; nicht die Frage 
nach Negativnormen überhaupt kann zur Diskussion stehen, sondern nur die nach ih- 
rer Legitimität. Legitim aber sind - im gerade skizzierten Gesellschaftsmodell - Nor- 
men, wenn sie bezogen sind auf die im Postulat der sozialen Demokratie intendierte 
Selbstrealisierung. Was z. Z. als abweichend definiert wird, kann Moment andersar- 
tiger, unter gegebenen Bedingungen durchaus sinnvoller Lebensform, Moment not- 
wendiger Selbstbehauptung, Gegenschlag zu struktureller Gewalt und Potential zu 
ihrer Überwindung sein; es kann aber auch - diese Unterscheidung ist zwar im Kon- 
kreten schwierig, aber prinzipiell unverzichtbar - Indiz einer insuffizienten oder miß- 
lungenen Lebensstrategie sein, Indiz also z. B. der Unfähigkeit, eigene und gesell- 
schaftliche Ziele mit erfolgversprechenden Mitteln zu realisieren, Indiz fehlender 
Triebbeherrschung, fehlender Selbst- und Realitätseinschätzung, Verhalten, das - mit 
Bemfeld geredet - individuell unglücklich und politisch ineffektiv ist. 
Daß die an den beiden Legitimationsprinzipien ausgerichteten Definitionen abwei- 
chenden Verhaltens, die am Prinzip der strukturellen Gewalt und die am Prinzip der 
Selbstrealisierung orientierten nicht einfach entgegengesetzt sind, sondern sich im 
Konkreten überlappen und deshalb oft kaum voneinander abzuheben sind, charak- 
terisieren Verlegenheit und Schwierigkeit der derzeitigen Praxis, das Nebeneinander 
von Unsicherheit, Revision der Normen und Solidarisierung mit den Unterdrückten. 
IV. Unglücklich abweichendes Verhalten muß - dem hier zu verfolgenden interak- 
tionistischen Ansatz gemäß - in jenem Kontext beschrieben werden, in dem Reprä- 
sentation und Ausbildung von Verhalten überhaupt beschrieben wird; defiziente So- 
zialisation z. B. ist keine eigene, sondern nur eine, oft auf gleiche Ziele ausgerichtete, 
aber unter spezifischen Bedingungen verlaufende Sozialisation. 
Abweichendes Verhalten muß im Kontext seines Lebensfeldes verstanden werden, al- 
so im Kontext seiner materiellen Ressourcen, seiner spezifischen Ziele, Funktionen 
und Mittel, seiner Kommunikations- und Interpretationsmuster, seiner Lemvorgaben, 
Kränkungen und Provokationen, die zu Rückzug (Retardation, Apathie) oder gereiz- 
ter Aggression führen. Beide Momente müssen gegeneinander betont werden: Die rea- 
len Bedingungen (Armut, Wohnung, Arbeitsbedingungen usw.) gegenüber einem psy- 
chologisierenden, eher auf Verhalten abhebenden Zugriff; die in Sprache und Selbst- 
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verständnis sich artikulierende Interpretation des Verhaltens (Erwartungen, Relevanz- 
bereich der Erfahrung, Wertungen) gegenüber einer nur auf materielle Faktoren ab- 
hebenden Analyse. D& Verhaltensdefinitionen auf das generelle Prinzip der Selbstrea- 
lisierung zu beziehen sind, ist evident. Die je eigene Erfahrung und die von ihr 
aus sich strukturierenden Relevanzbereiche aber sind Ausgangspunkt und Voraus- 
setzung jeder Verhaltensdefinition (siehe dazu auch das allgemeine Lernmodell Frei- 
res und die neueren Arbeiten z. B. zur Lebensform innerhalb von Subkulturen über 
Blinde, Drogen, Rocker). 
Abweichendes Verhalten kann nur innerhalb der Entwicklung von einzelnen und 
Gruppen im Kontext ihrer Biographie verstanden werden; die Erfahrungen in ver- 
schiedenen Lebensfeldem (vor allem auch - wie sich schon oben zeigte - in den offi- 
ziellen, in Schule, sozialpädagogischen Aktivitäten und in der Öffentlichkeit) neutrali- 
sieren, bestätigen, bestärken und verhärten sich gegeneinander und ergeben, im Teu- 
felskreis von Reaktion und Gegenreaktion, von Ausweichen und Sich-Wehren die sich 
allmählich verdichtende Karriere abweichenden Verhaltens. Indem ein solches Kar- 
neremodell die sich gegenseitig bedingenden Erfahrungen betont, liegt in ihm die Ge- 
fahr einer allzu bündig konstruierten biographischen (oder subkulturellen) Konsistenz, 
durch die die einzelnen stigmatisiert und in Interpretationsmuster hineingedrängt 
werden, die die weitere Entwicklung ihres Verhaltens prägt und einengt. 
Gegen solche Verkürzung mul? betont werden, daß abweichendes Verhalten immer 
auch im Kontext situationeller Zwänge gesehen werden muß, im Kontext also von 
Krankheit, Unfall, Gelegenheit, vor allem fehlender Gelegenheit, spezifischer Gmp- 
penkonstellation. 
Abweichendes Verhalten ist als funktional zu verstehen; es ist gerade auch dann, 
wenn es für andere unerträglich und unzugänglich ist, die unter gegebenen Bedin- 
gungen sich anbietende Lösung eines Konflikts (Theorie der Geisteskrankheiten, Goff- 
mans Analyse der Selbstdarstellung mii3lungener Identität). Es muß verstanden wer- 
den in bezug auf die in solchen Verzerrungen verborgenen Bedürfnisse und spezifi- 
schen Potenzen der Selbstrealisierung. HANS THIERSCH 
+ Aggression, Erziehungsnorm, Heimerziehung, Klasse - Schicht, Randständigkeit - 
Kriminalität - Verwahrlosung, Sozialisation, Sozialpädagogik. 
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Asthetische Erziehung 
Ästhetische Erziehung wird in der Geschichte der Erziehung und heute Wieder zuneh- 
mend als Oberbegriff für pädagogische Bemiihungen im generellen Zusammenhang vor 
allem der auditiven und Gisuellen Kommunikation, sowie speziell im Zusammenhang 
mit den inhaltsfeldem der Bildenden Kunst, der Musik, der Literatur und des Theaters 
verwandt. Musische Erziehung ist im Verhältnis dazu eine historisch bedingte und zeit- 
gebundene Erscheinungsform der ästhetischen Eniehung vom Anfang bis zur Mitte 
dieses Jahrhunderts (vgl. Kluge 1973). 
Aus dem Konstruktcharakter der Theorien zur ästhetischen Eniehung, insbesondere 
aber des ästhetischen Verhaltens resultiert, daß entsprechend den Zielen, Inhalten und 
Methoden immer wieder etwas anderes verstanden worden ist. Zum Verständnis der 
Merkmaldimensionen des Begriffs ästhetische Erziehung ist ein Rückgriff auf den Ent- 
stehungszusammenhang der Theorien zur ästhetischen Erziehung notwendig. Seit der 
Antike liegt allen Theorien die Frage nach der Funktion der Künste in der Gesellschaft 
zugrunde. Sie ist nur aus einem - weder immer bewußten noch stets explizierten - 
vorausgehenden Verständnis von Gesellschaft heraus zu beantworten. Uber die sozio- 
ökonomische Perspektive hinaus und mit dieser zusammen gehen in die Antwort er- 
kenntnistheoretische Positionen ein. Und umgekehrt wird die Antwort bedingt durch 
Hypothesen darüber, was Kunst - sowohl in Produktions- wie Rezeptionsprozessen - 
für wen und in wessen Interesse leisten kann und soll. Schließlich gibt es keine Theorie 
der ästhetischen Eniehung ohne Bezugnahme auf diejenige Theorie der Erziehung, in 
deren Kontext der ästhetischen Erziehung eine Funktion zugewiesen wird. (Groothoff 
1969; Otto 1969). Eine Theorie der ästhetischen Erziehung setzt also gesellschafts- 
theoretisches, erkenntnistheoretisches, kunsttheoretisches und erziehungstheoretisches 
Vowerständnis voraus, oder sie enthält - wie z. B. eine große Zahl der von den Fach- 
didaktiken entwickelten Ansätze - solche Prämissen als nicht hinterfragte Implikatio- 
nen. 
Erklärungen des Begriffs ästhetische Erziehung stoßen aus wissenschaftstheoretischen 
Gründen, insbesondere wegen der Inkonsistenz der oben genannten Prämissen, in der 
Regel auf Schwierigkeiten. Sie sind entweder zu vage oder verengen das Feld möglicher 
Prämissen in unstatthafter Weise schon bei der Dimensionierung des Begriffs. 
Von Hentigs Hinweise lassen sich auf Dimensionen der ästhetischen Eniehung ausle- 
gen, in denen Möglichkeiten inhaltlicher, zielorientierter wie auch methodischer Ent- 
sprechung offenbar für alle Fächer des ästhetischen Bereichs mitgedacht sind. Ästheti- 
sche Erziehung wird - ähnlich wie Ästhetik schon bei A. G. Baumgarten - von aisthesis 
her begriffen und damit konsequent auf Wahrnehmungsprozesse und nicht auf wert- 
haltige Wahmehmungsobjekte (wie z. B. akzeptierte Kunstwerke) bezogen. Daraus folgt 
bei V. Hentig die Erweiterung des Gegenstandsfeldes über Kunstwerke hinaus auf alle 
Gegenstände der gestalteten Umwelt (Artefakte). Aufgabe solcher ästhetischen Enie- 
hung ist die systematische Ausbildung der Wahrnehm~n~smöglichkeiten, des Wahrneh- 
mungsgenusses und der Wahrnehmungskritik, die Erfahrung der Variabilität der Aus- 
drucks-, Aufnahme- und Genuflmöglichkeiten. Für alle ästhetischen Objekte gilt offen- 
bar, was V. Hentig an der Kunst exemplifiziert, daß mit ihrer Herstellbarkeit wie mit 
ihren Wirkungen entdeckend experimentiert werden soll. Kunst soll auf diese Weise 
einerseits zu einem Medium gesellschaftlicher Kommunikation werden, andererseits 
zu einem Vehikel individueller Selbstbestätigung, Sensibilisierung und dadurch Ich- 
Stärkung (V. Hentig 1969; kritisch dazu: Matthies 1972; anders z. B. Ronge 1970). Nach 
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Kerbs hat ästhetische Erziehung eine kritische, eine utopische und eine hedonistische 
Funktion (Kerbs 1970) Das kritische Moment der ästhetischen Erziehung bezieht sich 
insbesondere auf die Manipulation mit ästhetischen Mitteln im privaten, ökonomischen 
und öffentlichen Bereich, insgesamt im politisch-gesellschaftlichen Kontext. Der uto- 
pische Aspekt verweist insbesondere auf die Möglichkeiten kreativen Vorausdenkens, 
in denen sich Realitätsprinzip und Lustprinzip mischen. Die hedonistische Funktion 
knüpft sowohl an (reformpädagogische und weit ältere) Traditionen wie an zeitgenös- 
sische sub- und gegenkulturelle Strömungen in dem Versuch an, Momente des Sinnli- 
chen, Dionysischen und Erotischen zu enttabuisieren und zu kultivieren. Bezugspunkte 
von Kerbs sind einerseits die Sozialisation des Jugendlichen durch die Kulturindustrie, 
andererseits die politische Emanzipation der Schüler und eine Form der erotischen Er- 
ziehung, die nicht die technische, sondern die soziale, ethische und die ästhetische Seite 
der Liebe betont (ähnlich Zimmer 1970; kritisch dazu: Matthies 1972). Wegen der ka- 
tegorialen Unvereinbarkeit der vielfältigen Merkmale dessen, was ästhetische Enie- 
hung anstrebt, zeigen die gegenwärtig zur Diskussion stehenden, im allgemeinen ein- 
zelfachlich orientierten Konzepte deutliche Schwerpunkte hinsichtlich der Betonung 
einzelner möglicher Intentionen der ästhetischen Erziehung. Für die sich mehr oder 
weniger marxistisch begründenden oder so interpretierten Konzepte wird ästhetische 
Erziehung identisch mit politischer Erziehung in dem Sinne, daß mit Marx - verein- 
facht gesprochen - die Abschaffung des Privatkapitalismus notwendige Voraussetzung 
für die Emanzipation aller Sinne ist (Möller 1971, Ehmer 1971, Giffhom 1972). Für die 
in der Regel stärker konkretisierten, an der Kunst - sei es als Wert- oder als Funktions- 
begriff - orientierten Konzepte stehen Kriterien wie Sensibilität, Kreativität, Selbstbe- 
freiung, Kunst als Ordnung, als Möglichkeit der Alternative im Mittelpunkt (Ronge 
1970, Staguhn 1972, Pfennig 1970 mit je unterschiedlichen Schwerpunkten) - dies je- 
doch nicht wie bei Groothoff mit einem prinzipiell politischen Vowerständnis, son- 
dem eher mit überhistonschem und immanentem Anspruch (Groothoff 1969). Minde- 
stens das Postulat soziale Bedingtheit und Wirksamkeit von Kunst zu reflektieren, 
den Zusammenhang von gesellschaftlichen Bedingungen und Wirkungen ästhetischer 
Phänomene zu untersuchen, sowie wiederum den sozial bedingten Zusammenhang von 
ästhetischer Produktion und Rezeption zu analysieren, taucht auf bei Grüneisl U. a. 
(1973)~ Hartwig (1971), Ehmer (1971a), Möller (1971), Otto (1971). Alle diese theore- 
tischen Skizzen lassen sich in drei große Gruppen unterteilen: Erstens Ansätze fur ei- 
nen Teilbereich der Didaktik der ästhetischen Erziehung, die von einer dezidierten 
und explizierten politischen Vorentscheidung ausgehen (Möller 1971, Ehmer 1971a + b, 
Giffhom 1972, Matthies 1972); davon lassen sich zweitens diejenigen abheben, die 
von aufgewiesenen Strukturmerkmalen (Pfennig 1970) der ästhetischen Objekte oder 
von überhistorisch angenommenen bildnerischen Kategorien (Staguhn 1972) ausgehen 
oder auf informationstheoretischen Vorarbeiten aufbauen (Ronge 1970). Die Arbei- 
ten von Grüneisl U. a. (1973), Hartwig (1971) und Zimmer (1970) haben drittens ein 
gemeinsames Merkmal in der Orientierung an gesellschaftlichen Situationen und den 
darin auftauchenden sozial relevanten ästhetischen Phänomenen. In allen diesen Ent- 
wurfsstücken überschneiden einander die auf Aufklärung (Rationalität), auf Sensi- 
bilisierung (Kreativität) und auf Veränderung bestehender Zustände (Antizipation und 
Utopie) zielenden Intentionen. 
Zugleich werden in den genannten Vorschlägen mindestens zwei fur die ästhetische 
Erziehung wesentliche Aspekte vernachlässigt, weil sie z. T. nicht im Erkenntnisinter- 
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esse der Autoren liegen. Zum einen wird der interdisziplinäre Charakter der ästheti- 
schen Erziehung nicht hinreichend in die Institution hinein entfaltet, was letztlich zu 
einer ungewollten Stabilisierung des bestehenden, für die ästhetische Erziehung nicht 
einmal vorteilhaften und sachlich höchst fragwürdigen Fächerkanons der Schule führt 
(kritisch dazu Kraus 1972). Zum anderen werden aus der Tatsache, daß ästhetisches 
Verhalten nur als theoretisches Konstrukt zu begreifen ist, kaum Konsequenzen für die 
Organisation ästhetischer (Erziehungs)prozesse gezogen. 
Ästhetische Objekte - mithin potentielle Objekte ästhetischer Erziehung - sind auf- 
grund von Wahrnehmung und auf Wahrnehmung hin konzipierte Realisationen. Der 
Prozeß der Wahrnehmung kann jedoch nicht abgelöst werden von der gleichzeitigen 
Interpretation des Wahrgenommenen durch den, der wahrnimmt und der seine Wahr- 
nehmungen für andere wahrnehmbar macht, also ästhetisch realisiert. Ästhetische Ob- 
jekte haben also doppelten Auffo~derungscharakter: sie appellieren an den Betrachter, 
Hörer, Zuschauer, sowohl das Wahrgenommene als auch die unlösbar damit verbunde- 
ne Interpretation zu entschlüsseln. Schmidt (1971) hat darauf hingewiesen, daß die In- 
terpretation, in der die Bedeutung der ästhetischen Objekte erschlossen wird, kein an- 
derer Vorgang ist als das Herantragen des je individuellen oder gruppenspezifischen 
Kontextes an das Objekt. Die Frage an ein Kunstwerk lautet daher: nWas bedeutet das 
für wen, wann und a u f g m d  welcher Interessenu (Schmidt 1971, 13). Damit korre- 
spondiert Bourdieu (1970)~ wenn er die Entschlüsselung von Umweltobjekten als bil- 
dungsabhängigev Vorgang bezeichnet. 
Die von Schmidt definierte Polyfunktionalität - d. h. Vielschichtigkeit, Mehrdeutig- 
keit - und Polyvalenz - d. h. Interpretationsspielraum für den Betrachter - erlaubt 
auch eine genauere Bestimmung der im ästhetischen Bereich möglichen Lernleistungen: 
Das Spezifikum ästhetischer Objekte ist, alternative Interpretationsrnodelle bilden, de- 
ren Bedingtheit reflektieren und seine eigenen Wahrnehmungskategorien daran diffe- 
renzieren zu können. Das setzt voraus, die Konsumentenrolle im ästhetischen Bereich 
ebenso aufzugeben wie alle Ansprüche von Kunstwerken als moralische, sittliche oder 
sonstwie normative Instanz zurückzuweisen. Die erkenntnis- und sinnkritische Haltung 
macht ästhetische Kommunikation zum Paradigma sozialer Handlungsprozesse 
(Schmidt 1971, 44). Hier entsteht der unmittelbare Zusammenhang aller überwiegend 
auf die Inhalte der ästhetischen Erziehung bezogenen Erörterungen mit der vorrangi- 
gen Zieldiskussion, die - bei unterschiedlichem Verständnis - dem Emanzipations- 
begriff verpflichtet ist. Ebenso versteht sich vom Bezugspunkt sozialer Handlungs- 
Prozesse her das interdisziplinäre Moment der ästhetischen Erziehung. 
Offene Fragen 
Wie werden - allgemein akzeptierte - Erziehungsziele fachspezifisch differenziert? 
Nach welchen Kriterien wird eine Auswahl aus dem überreichen Inhaltsangebot getrof- 
fen, das, bedingt durch einen sehr allgemeinen Ä~thetikbe~riff, eine Folge sowohl der 
interdisziplinären als auch der curricularen Or ien t i e~ng  an gesellschaftlichen Situa- 
tionen und Prozessen ist, und inwieweit sind die Kriterien streng aus den Prämissen 
der jeweiligen Konzepte abgeleitet? 
Wie können erworbene Qualifikationen - sei es an trivialem Material oder an Kunstob- 
jekten - einerseits auf vielfältiges ästhetisches Material transferiert werden und inwie- 
weit können andererseits fachspezifische Ziele wie Kreativität, Sensibilität, Wahrneh- 
mungskritik usf. mit gesellschaftlich begründeten Zielvorstellungen vermittelt werden? 
13 Ästhetische Erziehung 
In welchem Verhältnis stehen kontrollierbare (kurzfristig erreichbare) Lernziele zu 
langfristig angestrebten Verhaltensänderungen, insbesondere im affektiven Bereich? 
Wie lassen sich die institutionell und administrativ bedingten Schwierigkeiten über- 
winden, die der Durchführung von interdisziplinären Projekten gegenwärtig entgegen- 
stehen? 
Welche Qualifikationen muß der Lehrer im Bereich der ästhetischen Erziehung be- 
sitzen und wie kann er sie erwerben, wenn die Selbstbegrenzung der ästhetischen Er- 
ziehung auf kunstirnrnanente Fragen überwunden werden soll? GUNTER OTTO 
-+ Anschauung, Kommunikation, Kreativität, Medien - (Didaktik). 
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Aggression 
Aggression wird in der psychologischen, psychoanalytischen und ethologischen Dis- 
kussion und der biologischen Anthropologie vorwiegend verstanden als Verhaltens- 
weise eines (oder mehrerer) Menschen, deren Ziel ist, andere zu schädigen oder zu 
verletzen. Gemeinsam ist diesen Ansätzen, daß als Ausgangspunkt aggressiven Ver- 
haltens das Subjekt erscheint. Unterschiedlich sind die Vorstellungen über das Entste- 
hen aggressivenverhaltens. Nach lerntheoretischem Dafürhalten wird aggressives Ver- 
halten (wie alles) gelernt (Selg 1971, Lischke 1972): entweder durch Belohnung oder. 
Bestrafung erworben oder durch Imitation einer Modellperson angeeignet. Die zu- 
nächst sehr einfachen und weniger der Komplexität menschlichen als der tierischen 
Verhaltens angemessenen experimentellen Modelle dieses Ansatzes wurden in jüng- 
ster Zeit erweitert, womit dieser von seiner Methode her naturwissenschaftliche An- 
satz erste historische Momente (z. B. erworbene Modi der Erlebnisverarbeitung) auf- 
genommen hat (Schmidt-Mummendey/Schmidt 1971). 
Ein anderer, wesentlich von Freud angeregter Ansatz zur Erklärung und insbesondere 
experimentellen Untersuchung aggressiven Verhaltens ist die in den 3oer Jahren in 
Yale entwickelte Frustrations-Aggressions-Hypothese (Dollard U. a. 1970). Man ging 
von der Annahme aus, daß jedem aggressiven Verhalten eine Frustration (das Ver- 
hindern einer Bestrebung, etwas zu erreichen) vorangegangen sei und daß jede Fru- 
stration zu aggressivem Verhalten führen müsse. Dieser enge Zusammenhang hat sich 
allerdings nicht nachweisen lassen, da die psychischen Bearbeitungsformen von Fm- 
strationen und auch die Vorstellungen darüber, was Frustration sei, höchst verschie- 
den sind (Berkowitz 1969). 
Sowohl der lerntheoretische Ansatz als auch die Fmstrations-Aggressions-Hypothese 
verstehen sich als gesellschaftskritische Ansätze, weil die gesellschaftliche Organisa- 
tion des Lemens und des zu Lernenden wie der gesellschaftliche Umgang mit mensch- 
lichen Bedürfnissen die entscheidenden Faktoren für das Entstehen aggressiven Han- 
delns sind, also keine Naturkonstanten eingeführt werden, die sich nicht verändern 
lassen. 
Demgegenüber war die ethologische Diskussion des Problems, die insbesondere an 
Konrad Lorenz (1964) anknüpfte,wie auch ein Teil der psychoanalytischen Diskussion 
in jüngster Zeit der Kritik ausgesetzt, da entweder eine spezifisch aggressive Energie, 
die (SO Lorenz) im Zentralnervensystem ständig produziert werde, oder aber (so ein 
Aspekt der psychoanalytischen Diskussion) ein bis heute noch nicht lokalisierter Ag- . 
gressionstrieb die Quelle aggressiven Verhaltens sein sollte (Mitscherlich 1969b), WO- 
bei allerdings das gesellschaftliche Triebschicksal bereits eine Rolle spielte [Mitscher- 
lich 1969a). Schon beim Triebtheoretiker Freud (1930) 1äl3t sich allerdings auch eine 
kulturelle Theorie aggressiven Verhaltens nachweisen: Die zunehmende Vergesell- 
schaftung führe zu steigender Aggressionsbereitschaft. Die biologische Anthropologie 
(Hassenstein 1972) greift zur Erklärung individuellen und kollektiven Aggressions- 
verhalten5 ebenfalls auf Faktoren der stammesgeschichtlichen Ausstattung des Men- 
schen zurück. 
Wenn auch eine Argumentation, die sich auf die unmittelbare Relevanz eines Mo- 
ments erster Natur für menschliches Verhalten beruft, sich nicht halten 1 s t  (Horn 
1974)~ so bringt doch dieser biologisierende Ansatz gegenüber soziologistischen Mo- 
dellen der Erklärung von Verhalten (wie dem der Rollentheorie) zur Geltung, daß 
menschliche Natur nicht ohne weiteres und nicht normalerweise in den gesellschaft- 
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lichen Formen ihrer Bearbeitung aufgeht. Konsequenz des naturalistischen Erklärungs- 
modells ist, daß die nun einmal vorhandene Aggressivität vennittels gesellschaftlicher 
Kanalisierung so aufzufangen sei, daB sie keinen Schaden anrichten kann, während 
Lerntheorie und ~rustrations-~~~ressions-~~~othese die optimistische Annahme na- 
helegen, daß eine angemessene gesellschaftliche Organisation der primären und se- 
kundären Sozialisation aggressives Verhalten tendenziell aus der Welt schaffen oder 
entschärfen könne. 
Auf der Basis von Annahmen, die aus der Psychoanalyse weiterentwickelt wurden, 
läßt sich bereits eine gewisse, der Alltagssituation angemessene Komplexität der Er- 
klärung aggressiven Verhaltens erreichen, wenn man davon ausgeht, daß Sozialisation 
gesellschaftlich organisierte- und primärgruppenvennittelte Aneignung menschlicher, 
»eigner Natur« (Marx) ist. In diesem Modell (Lorenzer 1972) sind die in anderen An- 
sätzen getrennt berücksichtigten Momente »eigne Natur« und Gesellschaft mitein- 
ander vermittelt (Horn 1972). Trotzdem bleibt auch dieser Ansatz noch beim einzel- 
nen Subjekt und seiner primären Sozialisation als maßgeblicher Genese von Verhal- 
ten stehen. 
Arbeiten über kollektive Gewalt in der Nachfolge der klassischen Massenpsychologie 
(Kroner 1972) nehmen zwar in aller Regel sozialstrukturelle Momente in ihr Erkla- 
rungsmodell auf, sind jedoch zumeist in dem Sinne angelegt, daß kollektive Gewalt 
als kollektives abweichendes Verhalten interpretiert (Toch 1969) und damit die jeweils 
staatlich legalisierte Gewalt als einzig richtiges und mögliches summum bonum po- 
stuliert wird. Gegen diese Ideologisierung prägte Galtung (1969) den Begriff der 
»strukturellen Gewaltc, um heworzuheben, daß die je realiter gegebenen gesell- 
schaftlichen Strukturen menschliche Entfaltung und damit auch ihre Behinderung be- 
stimmen. Deshalb muß das System staatlich organisierter Gewalt in die Analyse des 
individuellen und kollektiven Gewaltverhaltens mit einbezogen werden (FeaginIHahn 
1973; Narr 1973)~ um dessen politischen (und sei es blinden politischen) Gehalt sicht- 
bar zu machen und es nicht explizit oder implizit nur als kriminell hinzustellen. Aus 
der Perspektive dieser Versuche, aggressives Verhalten systemtheoretisch zu erklären, 
erscheint aggressives Verhalten als Folge einer »Komplexitätskrise« (Gantzel 1972)~ 
und zwar sowohl für das System »Ich« als auch gesamtgesellschaftlich (DeutschISeng- 
haas 1971; Horn 1973) : Politik als Vermittlung zwischen unterschiedlichen Interessen 
wird in Form von Gewaltverhalten, Ausspielen von Macht zuungunsten des (gesell- 
schaftlich, sozial, persönlich) Schwächeren gemacht. Erst diese Denkmodelle über- 
winden monokausale, insbesondere psychologisierende Ansätze zur Erklärung aggres- 
siven Verhaltens wirklich. 
Offen sind allerdings noch wichtige Fragenkomplexe: Wie ist das Gewicht der psy- 
chischen Strukturen, die sich in der Primärsozialisation bilden, gegenüber des jeweili- 
gen Gewichts der aktuellen gesellschaftlichen Strukturen und Situationen zu beurtei- 
len, die die Möglichkeit oder den Zwang zu aggressivem Verhalten beinhalten? Damit 
ist auch die Frage offen, wie das Verhältnis der anthropologischen, psychologischen 
und soziologischen Erklärungsmomente zueinander zu verstehen ist. Im Grunde ist 
nichtlegalisierter Massenmord in Kriegssituationen (Ich war gern in Vietnam . . ., 
1972) ebenso einfach erklärlich wie absurd. KLAUS HORN 
+ Friedenserziehung, Gesellschaft, Konflikt. 
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Anschauung 
Seit Comenius wird der - zunächst in gesellschaftskritischer Absicht eingeleitete, 
durch seine Suche nach absoluten Bezugspunkten (z. B. göttliche Ordnung, Natur, 
Wesen des Menschen, Nation) faktisch restaurativ-reaktionäre - ProzeS der Rezep- 
tion erkenntnistheoretischer Ansätze in der Didaktik und deren untemchtspraktisch- 
methodischer Ertrag für die Theorie der Lehre und des Lemens unter dem Begriff der 
Anschauung thematisiert. 
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I. Sobald für eine Gesellschaft, in der es institutionalisierte Formen des Unterrichtens 
und der Schule gibt, die Legitimation und Aufklärung des Bestehenden vor der nach- 
wachsenden Generation schwierig wird, artikuliert sich die Didaktik als Wissenschaft 
vom Unterricht und bildet in zumeist gesellschaftskritischer Absicht in eigentümlicher 
Auseinandersetzung mit den erkenntnistheoretischen Ansätzen der jeweiligen Herr- 
schafts- und Gesellschaftsformen spezifische Theorien der unterrichtlichen Darstel- 
lung von Wirklichkeit aus. 
Man kann zeigen, daß sich das gesellschaftskritische Interesse der Didaktik dann ma- 
nifestiert, daß man den Nachwachsenden eine Erkenntnis, ein Wissen und vor allem 
ein Verfahren zur selbständigen Gewinnung von Erkenntnissen vermitteln will, mit 
denen sie sich zunehmend aus den Verstrickungen einer problematischen Sozialisa- 
tionsgeschichte (»Individuallage«) befreien oder diese zumindest relativieren können 
auf der Folie dessen, was in der jeweiligen Zeit und historischen Epoche als erstre- 
benswerte Verhältnisse für den einzelnen und für die sozialen Gebilde gilt. Daher 
läßt sich in der Geschichte der Didaktik jeweils eine gewisse Affinität zu den erkennt- 
nistheoretischen Positionen beobachten, derer sich jene gesellschaftlichen Gruppen 
zur eigenen Legitimation bedienen, die an einer Veränderung der Gesellschaft auf 
deren humanere Verfassung hin interessiert sind. 
Zugleich läßt sich jedoch beobachten, daß sich jedesmal dort der gesellschaftliche Im- 
petus in sein Gegenteil verkehrt, wo er unter dem Begriff der Anschauung seine Kri- 
tik in der Frage nach der ursprünglichen, unverstellten, reinen und damit kindgemä- 
gen Form jener problematisch gewordenen Wirklichkeit formuliert und zugleich das 
Kind zum Korrelat seiner rückwärts gewandten Utopie stilisiert. 
Gesellschaftskritik in ihrer didaktischen Fassung als Suche nach der vorgesellschaftli- 
chen Ursprungssituation wird insofern restaurativ-reaktionär, als sie nicht zu sehen 
vermag, daß die als vermeintlicher Ursprungszustand proklamierten und verabsolu- 
tierten Verhältnisse einen unmittelbaren Rückgriff auf erkenntnistheoretische Kon- 
strukte darstellen, die in historisch früheren Epochen zur Begründung und Rechtferti- 
gung spezifischer Herrschaftsverhältnisse ausgebildet wurden. 
Unter Berufung auf die unmittelbar gegebene Anschauung wurden so z. B. im Namen 
der göttlichen Ordnung, der Natur, eines ursprünglich-vorgeschichtlichen Wesens des 
Menschen oder der Gesellschaft didaktische Konzepte entwickelt und realisiert, die alle 
zusammen unter dem Verdacht stehen, ihre faktische Abhängigkeit von bestehenden 
oder gar überholten sozio-politökonomischen Strukturen nicht zu durchschauen und 
folglich über die Interessen und Zwänge, denen der Unterricht jeweils unterliegt, so- 
wie über die tatsächlich vorhandenen Spielräume und Innovationschancen eines kriti- 
schen unterrichtlichen Handelns die Schüler und die Öffentlichkeit nicht oder nur un- 
zureichend aufklären zu können. 
11. Im folgenden soll skizziert werden, welche Arten der Erkenntnistheorie sich im 
Laufe der Geschichte in Abhängigkeit von sozio-politökonomischen Bedingungen 
herausgebildet haben und wie sich demzufolge das Problem einer Didaktik stellt, die 
unter dem Begriff der Anschauung auf solche erkenntnistheoretischen Positionen zu- 
rückgreift und sie als absolute Bezugspunkte für Lehre und Lernen dogmatisiert. 
Zweck dieser Darstellung ist die Erläuterung der allgemeinen These, daß eine Erfor- 
schung der Geschichte der Didaktik mit Mitteln der Wissens- und Herrschaftssoziolo- 
gie dazu verhilft, aktuelle Formulierungen didaktischer Probleme und entsprechende 
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Lösungsvorschläge sowohl im historischen als auch im ~ o n t e x t  der aktuellen sozio- 
politischen Konstellation kritisch zu reflektieren auf die jeweils gesellschaftlich wie 
individuell gültigen Wert- und Normgefüge einschließlich deren Revisionsbedürftig- 
keit und -fähigkeit. Bezogen auf die gegenwärtige Situation der Didaktik soll diese 
allgemeine These dahingehend präzisiert werden, daß jeder Versuch eines Rückgangs 
auf angeblich »ursprüngliche« Darstellungen der Wirklichkeit, jeder naive Versuch, 
die Dinge »rein, unverstellt, richtig« etc. zeigen zu wollen, als absichtlicher oder un- 
absichtlicher Versuch einer Erziehung zur Unmündigkeit abgewiesen werden muß: 
Hinter den Zirkel von aesellschaftlichen Interessen und Bedürfnissen einerseits und " 
darauf bezogenen Formen der Darstellung und Bewältigung gegenwärtiger Verhält- 
nisse andererseits kann ein Unterricht nicht zurückgehen wollen, der sich an einem 
emanzipatorischen Anschauungsbegriff orientiert; in jedem Fall aber wird ein solcher 
Unterricht anstreben, dem Schüler dieses Zirkelverhältnis an zahlreichen Beispielen 
offenzulegen. 
I. Gesellschaften, in denen die herrschenden Eliten ihre Legitimation entweder aus 
ihrem göttlichen Ursprung oder aus zentralen.Funktionen in der Ausübung des Ritus 
herleiten (Priesterkasten, Gottkönige, Fürsten und Führer von Gottes Gnaden), begün- 
stigen erkenntnistheoretische Positionen, von denen aus gerade jene Verfahren und 
Ergebnisse, die den Interessen der Herrschenden dienen, so erscheinen, als dienten sie 
allein dazu, die Dinge und Verhältnisse so zu offenbaren, wie sie dem Schöpferwillen 
Gottes genau entsprechen. Aiie ungewohnten und unerwünschten Fragestellungen und 
Forschungsansätze werden als Ketzerei verfolgt. 
2. In säkularisierten, gleichwohl hinsichtlich der Herrschaftsfunktionen stark hier- 
archisch gegliederten gesellschaftlichen Gebilden legitimieren sich die herrschenden 
Eliten als Glieder eines Funktionszusammenhangs von natürlicher Gesetzmägigkeit. 
Was ihren Interessen förderlich ist und ihren Einflug mehrt, wird als naturgemäß 
und als natürliche Lebensart ausgegeben. Dieser Form der Legitimation entspricht ei- 
ne Erkenntnistheorie, die davon ausgeht, der Natur wohnten Gesetzmäßigkeiten inne, 
die man zu entdecken, durch behutsame Verfahren zu dechiffrieren und an denen man 
die privaten und öffentlichen Verhältnisse zu orientieren habe. Was im Kontext so- 
zioökonomischer Bedingungen und Interessen als Hypothesen an die Natur herange- 
tragen wird, wird dieser Natur als Gesetzmäßigkeit unterschoben. Damit sind die 
Interessen derer verschleiert, die jeweils Forschungen der einen oder anderen Art ver- 
anlassen. 
Neben dem Sensualismus und dem Empirismus sind es vor allem der Positivismus der 
sog. Naturwissenschaften des 19. Jahrhunderts sowie jene die Kultur zur sozialen 
Natur reduzierenden Sozial- und Verhaltenswissenschaften des 20. Jahrhunderts, in 
denen diese Erkenntnistheorie einen zeitgemäßen und didaktisch relevanten Ausdruck 
gefunden hat. 
Das didaktische Interesse an einem emanzipatorischen Unterricht, das sich zunächst 
in einem gesellschaftskritischen Protest die Ausbeutung unddie Entstellung der 
Natur und des Natürlichen durch jede Gesellschaft wendet, manifestiert sich in der 
Forderung der natürlichen Lehrart, die darauf zielt, die Dinge zu zeigen, wie sie sind. 
Als kritische, emanzipierende Anschauung will sich diese Lehrart durchsetzen gegen 
alle metaphysisch-mythologischen Deutungsversuche von Wirklichkeit. Dieser kriti- 
sche Impetus verkehrt sich in dem Maße in sein Gegenteil, in dem er seinerseits die 
Natur zum absoluten, ursprünglichen und damit fraglosen Bezugspunkt seines ver- 
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meintlich kritischen Anschauungsbegriffs macht und mit der Vergöttlichung der Na- 
tur auf die erkenntnistheoretische Position eines romantischen, antikritischen Pan- 
theismus zurückgreift. Seine profiliertesten Ausformungen findet dieser anschauliche 
Unterricht in Pestalozzis ABC der Anschauung und in Fröbels Spielgaben. Die Lehre 
Pestalozzis, wonach die Anschauung das Fundament jeder weiterführenden Ausein- 
andersetzung mit der Wirklichkeit darstellt, wird in der gegenwärtigen Diskussion 
insbesondere von Bruner in neuer Form vertreten. Ebenso kann man die Lerntheorie 
Gagnes als eine moderne didaktische Konzeption ausweisen, die von der Annahme ei- 
ner-fraglos vorhandenen natürlichen ~ e r n s t i k t u r  ausgeht. 
3. In dem Maße, in dem das von politischer und militärischer Macht ausgeschlossene 
und auf wirtschaftlichen und wissenschaftlichen Einfluß sich zwangsläufig konzen- 
trierende Bürgertum als gesellschaftlich bestimmende Elite aufkommt, gewinnen er- 
kenntnistheoretische Positionen an Bedeutung, die das unternehmerische Subjekt, das 
handelnde Individuum zum letzten Bezugspunkt aller Erkenntnis von Wirklichkeit 
erklären. Aspekte der Philosophie der Aufklärung, überhöht durch die Philosophie des 
deutschen Idealismus, bilden den Kern dieses Legitimationsversuches der neu auf- 
kommenden Elite. 
Eine gesellschaftskritische, unter dem emanzipatorischen Postulat einer allgemeinen 
Menschenbildung arbeitende Didaktik, die derlei allgemeine Wesensbestimmungen 
des Menschen zur Folie ihrer Kritik und zum Ausgangspunkt ihrer Theoriebildungs- 
versuche macht, stellt eine dritte, seit Herbart bis heute einflußreiche Variante solcher 
sich in ihr Gegenteil verkehrender Bemühungen dar. Die Faszination derartiger Fun- 
dierungsversuche ist nicht zuletzt darin begründet, daß sie jene Versuche zu inte- 
grieren vermögen, die die bessere Wirklichkeit im Willen Gottes oder in der Ord- 
nung der Natur begründeten. Beide Ansätze lassen sich als besondere Sinnrichtungen 
darstellen, in denen sich die Sehnsucht des allgemein-menschlichen Wesens offenbart. 
Das Reaktionär-Restaurative einer solchen didaktischen Position besteht darin, daß 
unter dem Begriff der Anschauung der Rückgriff auf eine vermeintlich ungeschicht- 
liche, schlechthin ewige Verfassung des Menschen vollzogen wird, was gleichbedeu- 
tend ist mit einem fraglosen Rückgriff auf erkenntnistheoretische Positionen, die ir 
einem nachweislichen Zusammenhang mit der Philosophie des deutschen Idealismus 
stehen. 
Das Problem eines anschaulichen Unterrichts stellt sich im Horizont solcher erkennt- 
nistheoretischer Positionen in der Frage, wie man die Wirklichkeit im Unterricht dar- ., . 
stellen kann als Produkt und Interpretation großer Individuen. Sehr konsequente di- 
daktische Konkretionen eines so verstandenen anschaulichen Unterrichts sind einer- 
seits die Konzeptionen zur Geschichtsdidaktik, die Geschichte als Ergebnis des Han- 
delns großer Persönlichkeiten, und die Konzeptionen zur Naturlehre, die die Entwick- 
lung und den Fortschritt der Wissenschaften als eine Addition von Entdeckungen und 
Erfindungen genialer Forscher auszugeben versuchen. Ebenso gehören in diesen Zu- 
sammenhang Konzeptionen eines Kunst-, Musik- und Literaturunterrichts, die aus- 
schließlich die Leistungen großer Künstler als reinste Objektivation des menschlichen 
Geistes benreiflich machen wollen. Schließlich wäre zu prüfen, ob sich nicht sehr vie- 
les von jenem anschaulichen Unterricht reformpädagogischer Provenienz, der sich um 
die Entfaltung und Stärkung der Kreativität, Spontaneität und der Selbsttätigkeit be- 
müht, auf diese großbürgerlich-liberalen Vorstellungen einer unterrichtlich zu bewir- 
kenden Entfaltung der in jedem einzelnen Kinde wohnenden Anschauungskraft stützt. 
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Als eine Form der Vermittlung zwischen dem naturphilosophischen und dem subjekti- 
vistischen erkenntnistheoretischen Ansatz kann man die Diskussion um das Exem- 
plarische und die kategoriale Bildung betrachten, die in der restaurativen Phase nach 
dem Zweiten Weltkrieg lange die didaktische Theoriebildung beeinflußte. Ausgehend 
von der schon bei Kant problematisierten Annahme, die subjektive Wahmehmungs- 
stmktur und die Struktur der objektiven Realität sei - jenseits aller Bedürfnisse und 
Interessen - nach identischen Kategorien verfaßt, wurde das Theorem der wechsel- 
seitigen Erschließung von Subjekt und Kultur formuliert. Anschaulicher Unterricht - 
aufgebaut nach den fünf Leitfragen der didaktischen Analyse - vollzieht sich an für 
derlei Kategorien oder Sinnrichtungen exemplarischen Inhalten. 
q.Bedingt durch die mit der Industrialisierung sich ausdifferenzierende Klassenge- 
sellschaft und bedingt durch die beängstigenden sozialen, wirtschaftlichen, politischen 
und militärischen Folgen eines kolonialistisch-kapitalistischen ~irtschaftss~stems ge- 
winnt eine kritische Gesellschafts-, Wirtschafts-, Politik- und Wissenschaftstheorie zu- 
nehmenden Einfluß. Sie legt darauf an, jede Erkenntnistheorie prinzipiell zu rela- 
tivieren auf die Interessen und Bedürfnisse derjenigen, die sie aufbringen bzw. an 
ihrem Bestand und Einfluß interessiert sind. Damit geht diese Theorie von der An- 
nahme aus, daß jede Erkenntnis ihren Ursprung in den historisch-gesellschaftlichen 
Bedürfnissen und materiellen Bedingungen der gesellschaftlichen Gebilde hat, die 
sie hervorbringen und auf die sie rückbezogen bleibt. Das Interesse der kritischen 
Meta-Erkenntnistheorie richtet sich darauf, diesen Zusammenhang zwischen Bedin- 
gungen, Bedürfnissen und Interessen einerseits und theoretischen Aussagen und poli- 
tischem Handeln andererseits aufzuklären, um sie damit einem gesellschaftlich-poli- 
tischen Verfahren der öffentlichen Diskussion zugänglich zu machen. 
Das didaktische Problem eines in diesem Verständnis anschaulichen Unterrichts arti- 
kuliert sich in der Frage nach einer Unterrichtstheorie, der es gelingt, diese Relationen 
zwischen materiellen Voraussetzungen, in ökonomischen Kategorien der Rentabilität 
darstellbaren Werten, durch historische Konstellationen bedingte und relativierte In- 
teressen, Normen und Produkte im Unterricht so zu präsentieren, daß es nicht länger 
darum geht, von ihrem sozio-polit-ökonomischen Hintergrund isolierte Qualifiatio- 
nen zu erwerben, die den Schülern das naive Bewußtsein eines »sicheren* Wissens, 
,richtiger« Normen und eines »optimalen« Verhaltens absichtlich oder unabsichtlich 
suggenpren. Ihre bislang konkreteste - wenn auch unterschiedlich akzentuierte - 
Ausformung hat diese Unterrichtstheorie um H. Blankertz, K. Giel, K. Ch. Lingel- 
bach, H. Rauschenberger, H. Rumpf und W. Schulz gefunden. 
111. Im ersten Teil des Artikels wurde versucht, vier Formen des didaktischen Ver- 
ständnisses von Anschauung in Abhängigkeit von erkenntnistheoretischen Ansätzen 
zu fassen, die ihrerseits als Legitimationsmittel jeweils herrschender gesellschaftlicher 
Gruppen begriffen werden: 
a) Anschauung = didaktische Präsentation der Realität als Ausdmck göttlichen Wil- 
lens (als Gottes Schöpfung in heilsgeschichtlicher Perspektive) 
b) Anschauung = Darstellung der Wirklichkeit als Natur 
C) Anschauung = Darstellung der Wirklichkeit als Produkt des in freien Individuen 
sich manifestierenden schöpferischen Geistes der Menschheit 
d) Anschauung = Darstellung der Realität als Ergebnis sozio-polit-ökonomischer struk- 
turalistischer Tätigkeit, d. h. als eine in der Geschichte gesellschaftlicher Gebilde er- 
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zeugte und im Rahmen variabler und variierender Mittel, Interessen und Bedürfnisse 
künftig weiter zu verändernde Vorform eines Systems mit besserer sozialer Gerechtig- 
keit, das man durch aufklärerischen, öffentlich-institutionalisierten Diskurs, durch kri- 
tische Manipulation der bestehenden Teilsysteme und Institutionen sowie durch eine 
bewußtseinsverändernde, sich zugleich hinsichtlich ihrer Mittel, Inhalte und Ziele 
selbstkritisch vor den Schülern und vor der Öffentlichkeit legitimierende Erziehung 
verwirklichen kann. 
Dieser Versuch sollte nicht nur die verschiedenen Formen des Gebrauchs dieses Be- 
griffes in der Didaktik begreiflich machen; er wird angesichts der Tatsache wichtig, 
daß - bedingt durch die soziopolitische Stellung ganzer Klassen, Schichten und Gmp- 
pen und durch das daraus resultierende Selbst- und Weltverständnis, - die in der ge- 
genwärtigen Gesellschaft bekannten Darstellungsformen und -muster nicht jedem 
einzelnen in gleichem Maß bekannt sind oder gar von jedem zweckentsprechend ge- 
braucht werden können. Vielmehr ist davon auszugehen, daß die oben dargestellten 
Formen der Anschauung und damit Formen des Realitätsbezugs in der Sozialisation des 
einzelnen mit unterschiedlicher Akzentuierung und Bewertung trainiert worden sind 
und damit bewußt oder unbewußt die aktuelle Lernfähigkeit mehr oder weniger stark 
bestimmen. 
Angesichts der Distanz, die zwischen didaktischen Konzepten auf der Basis eines kri- 
tischen, die sozio-polit-ökonomischen Verhältnisse qualifiziert thematisierenden An- 
schauungsbegriffs und den bei den Schülern sozialisationsbedingt vorhandenen An- 
schauungsformen und Erkenntnisdispositionen muß die Didaktik spezifische Unter- 
richtsarrangements entwickeln, in denen sie den Schülern bestimmter Herkunft Aus- 
maß und Struktur ihrer erkenntnismäßigen Verfassung im Gegenüber zum gesell- 
schaftspolitisch begründeten, didaktischen Anspruch zeigen und Ansätze zur kollek- 
tiven und individuellen Aufarbeitung ihrer besonderen historischen Hypothek, ihrer 
erkenntnis- und bewußtseinsmäßigen »Individuallage« aufweisen kann. Damit ist ein 
noch weitgehend unbestelltes Feld der Kooperation zwischen Didaktik und einer unter 
sozialisationstheoretischen Fragestellungen arbeitenden, kritisch-empirischen Kultur- 
wissenschaft in seinen Umrissen aufgezeigt. 
Um die in diesem Zusammenhang offenen Probleme noch etwas näher zu kennzeich- 
nen, könnte man sich in diesem Feld U. a. folgenden Fragestellungen und Untersuchun- 
gen zuwenden: 
I. Man müßte die Anschauungsformen, die erkenntnis- und bewußtseinsmäßigen 
Standpunkte und die darauf funktionalisierten Darstellungsmittel identifizieren, die 
vor allem in benachteiligten Klassen, Schichten und Gruppen zur Erfassung spezifi- 
scher Realitätsdimensionen und Sachverhalte gebräuchlich und hinreichend bekannt 
sind. Diese Formen, Mittel und Muster müßte man (a) daraufhin untersuchen, wieviel 
sie schon jetzt tatsächlich zu einer kritischen Aufklirung der Einzelnen und ganzer 
Gruppen beitragen und wie man diesen Prozeß ggf. ausweiten und intensivieren könn- 
te. Man müßte (b) prüfen, welche der gängigen Formen, Mittel und Muster aus ihren 
gegenwärtigen Funktionen herausgelöst und gewissermaßen »verfremdet«, mit auf- 
klärerisch-kritischen Funktionen behaftet im Unterricht entsprechender Schüler auf- 
tauchen könnten. Erste Versuche mit Collagen geben zur Vermutung Anlaß, damit 
ein geeignetes Mittel zur Überwindung vorfindlicher starrer Anschauungsformen ge- 
funden zu haben. 
2. Man müßte Objekte aller Art (Bilder, Gegenstände, Texte, Skizzen, Karikaturen, 
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Tonstücke, Lieder, Filmsequenzen etc.) auf ihre unter kompensatorischen Interessen er- 
forderliche Zitierfähigkeit und ihre didaktische Montierbarkeit auf typische Amalgame 
bestimmter erkenntnistheoretischer Positionen hin untersuchen und dabei prüfen, 
welche evokatorischen Wirkungen von ihnen ausgehen, wenn sie in einer oder in meh- 
reren Dimensionen eine spontan einsichtige Affinität aufweisen zu Anschauungs- und 
Darstellungsformen, die bei Benachteiligten bekannt und gebräuchlich sind bzw. un- 
mittelbar dekodiert werden können (vgl. dazu die Bemühungen von P. Freire und 
I. Illich). 
3. Man müßte prüfen, welche Formen der didaktischen Verfremdung, Vorwegnahme, 
Provokation und Ironie auf welche bewußtseinsmäßige Konstitution zu welchem Zeit- 
punkt durchschnittlich welchen Einflug nehmen und zu welchen curricularen Sequen- 
zen man solche Lehrformen und Arrangements komponieren könnte, damit Wege 
entstünden zu einem »anschaulichen« Unterricht, der mehr an der Aufklärung der 
Chancen einer Veränderung des Bestehenden auf eine bessere Zukunft hin interessiert 
ist als an einer Sicherung des Status quo. 
4. Es werden Untersuchungen im Grenzbereich zwischen Anthropologie, Soziologie 
und Didaktik erforderlich, in denen Struktur und Ausmaß der Formen wechselseitiger 
Beeinflussung von Sinnesorganisation, sensorischer Perzeption und Sozialisation so 
aufgeklart werden können, daß  entlastetes« und »nicht entlastetes Sehen« (Gehlen! 
Plessner), Hören und Darstellen nicht länger bloße Phänomene einer philosphisch- 
anthropologischen Ästhesiologie bleiben, sondern für didaktisches Handeln mehr und 
mehr erschlossen und aufbereitet werden können. G O ~ I L F  GERHARD HILLER 
-t Ästhetische Erziehung, Curriculum - ~idakt ik ,  Gesellschaft - Gesellschaftswissen- 
schaft, Klasse - Schicht, Macht - Herrschaft, Medien (-Didaktik), Unterricht, Wis- 
senschaftstheorie. 
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Anthropologie 
Anthropologie ist in der Erziehungswissenschaft bislang als »positive« Wissenschaft 
mit »normativem« Charakter bekannt. Die verschiedenen Ansätze einer »pädagogi- 
schen Anthropologie« oder einer »Anthropologie der Erziehung« sind durchaus als 
Orientierungshilfen für die pädagogische Praxis bzw. als Beiträge zu einer univer- 
salwissenschaftlichen Gesamtanthropologie konzipiert. Demgegenüber ist es an der 
Zeit, von einer Veränderung der anthropologischen Fragestellung Kenntnis zu neh- 
men, die während des letzten Jahrzehnts auf dem Feld verschiedener Humanwissen- 
schaften zu verzeichnen war. Man könnte diese Veränderung kurz die »methodolo- 
gische Wendung« der Anthropologie nennen, insofern die bisherige »Positivität« 
und »Normativität« auf eine Methode zurückgeführt werden konnten, die den histo- 
rischen, kulturellen und sozialen Charakter des »Gegenstandes Mensch« systematisch 
unterschlägt und somit als Ausdruck einer kaum bewußten, nichtsdestoweniger ideo- 
logischen Voreingenommenheit für den Menschen als »Naturwesen« kritisiert wer- 
den muß. Die im Umkreis der Diskussion um »Marxismus und Psychoanalyse« an- 
setzende Anthropologie-Kritik geht deshalb notwendigerweise methodologisch vor. 
Als Vermittlung von Erkenntnis und Interesse reflektiert sie Ansatz, Fragerichtung, 
Vorgehensweise, Resultatverwertung usf. im Horizont eines gesellschaftlichen Kon- 
textes, der Anthropologie in dieser oder jener Gestalt nötig hat. Anthropologie kann 
nun nicht mehr als jederzeit mögliche Wissenschaft gelten, sondern muß als eine 
»bürgerliche Wissenschaft« kat exochen angesehen werden, die sich allerdings durch 
Mißachtung keineswegs erübrigt. 
Seit ihrer Erneuerung nach dem ersten Weltkrieg verstand sich die herkömmliche An- 
thropologie I. als Situationsanalyse, 2. als Basiswissenschaft, 3. als Handlungstheorie, 
4. als Ausdruckslehre. Dementsprechend sah sie sich vor vier Probleme gestellt: I. die 
Stellung des Menschen in der Welt, seine »Natur« im Verhältnis zur außermenschli- 
chen Natur präzise zu beschreiben; 2. eine Basis zu konstruieren, auf der sich die Re- 
sultate der verschiedenen Humanwissenschaften integrieren lassen; 3. ~raktikable 
Handlungsmaximen aufzustellen, um der fortschreitenden Diskrepanz von Theo- 
rie und Praxis entgegen zu steuern; 4. die vorliegenden Selbstinterpretationen des 
Menschen, die eine »Kultur« ausmachen, vor dem Hintergrund anderer Kulturen zu 
verstehen. 
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Man kann heute ohne Übertreibung feststellen, daß Anthropologie bisher in keiner der 
angegebenen Richtungen erfolgreich war. Entweder verlor sie wegen der Fülle ihrer 
Resultate die Übersicht und blieb eklektizistisch oder kündigte als eine forcierte 
Richtung den Zusammenhang mit den anderen auf. Ihre primäre, von ihr selbst fest- 
gehaltene Absicht einer Restauration des menschlichen Selbstverständnisses hat sie 
nicht erreichen können. Trotz aller Programme ergab sich weder eine »neue Sicher- 
heit« des Individuums noch ein »gemeinsames Menschenbild«, weder eine »allgemein- 
verbindliche Ethik« noch eine akzeptable »Sinngebung« des menschlichen Lebens. 
Inzwischen hat sich unter dem Einfluß der angedeuteten methodologischen Wende 
der Verdacht verstärkt, daß dieses Scheitern, von mancher Seite für das Ende der An- 
thropologie überhaupt angesehen, nicht so sehr durch den Widerstand der »Sache« als 
vielmehr durch einen Kurzschluß in der anthropologischen Methode verursacht ist. 
Während nämlich die ersten drei Probleme durch den Fortgang der Forschung nur ab- 
sichtslos verstellt wurden, stieß Anthropologie im vierten Problem auf eine offen- 
sichtlich unüberwindliche Grenze, die Anlaß für eine weitgehende Selbstkritik bot. Im 
Verfolgen des Sinnverstehens vorliegender historischer, kultureller und sozialer Selbst- 
auslegungen entdeckte Anthropologie sich selbst als eine Weise solcher Explikation, 
die grundsätzlich keinen Sonderstatus in Anspruch nehmen kann..Das vierte Problem 
enthält das der Anthropologie selbst, insofern auch sie Ausdruck einer spezifischen 
»Kultur« ist. 
Seitdem darf die ~ r inz i~ ie l l  ~roblematische Grundstellung der anthropologischen 
Wissenschaften zu ihrem »Gegenstand« nicht mehr übergangen werden. Anthropolo- 
gie muß Methodologie treiben, will sie nicht weiterhin ihrer Absicht zuwiderlaufende 
Wirkungen haben. Es bleibt ihr nichts anderes übrig, als den Standpunkt, den sie ein- 
nimmt, in einer »gründlichen« Reflexion zu relativieren. Die Anthropologie steht 
vor dem Problem, ein »Obiekt« zu verstehen, das sich selbst versteht, bzw. schon im- 
mer verstanden hat und sieht sich nun in dieses Selbstverständnis al; Moment einge- 
lassen. Zweierlei dürfte damit unmöglich geworden sein oder jederzeit als Regreß 
in eine vermeidbare Kurzschlüssigkeit sichtbar gemacht werden können: eine »objek- 
tive«, d. h. gegen ihren subjektiven Ausgangspunkt rücksichtlose Humanwissenschaft 
und eine »schlüssige Theorie« des Menschen. Zwar sprach die herkömmliche Anthro- 
pologie oft vom »offenen Problem«, trug dieser ihrer Sache jedoch methodisch kaum 
Rechnung. Die Reflexion, die eine absolute, d. h. losgelöste Methode im Horizont der 
Anthropologie relativiert, muß die Unabschließbarkeit der humanwissenschaftlichen 
~ e ~ r i f f i b i l d u n ~  demonstrieren. Der Mensch als »offene Frage« erzwingt logisch die 
offene Fragestellung. Es kann keinen Begriff der menschlichen Identität, wohl aber 
den einer »anthropologischen Differenz« geben. Die methodologische Wendung der 
Anthropologie hat diese Differenz sachlich und methodisch, konkret und transzenden- 
tal zum Thema. Im Begriff der »anthropologischen Differenz« kommt sowohl der 
Mensch, der sich in seinem Selbstverständnis selbst versteht (Struktur), als auch das 
Verhältnis von Natur und Geschichte, das eine Selbstkritik (Negation) der Anthropo- 
logie ermöglicht, zum Tragen. Eine Theorie der Differenz sieht sich auf das Span- 
nungsfeld von strukturaler und negativer Anthropologie verwiesen, in dem die an' 
fangs skizzierte »Normativität« und »Positivität« aufgehoben sind. 
Die These, daß Anthropologie aufgrund ihres Sicherheitsstrebens und Bewältigen- 
wollens als bürgerliche Wissenschaft schlechthin zu gelten habe, wird durch die ange- 
deutete Relativierung bestätigt, wenn auch daran festgehalten werden muß, daß ihre 
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bisher ungelösten Probleme durch eine Kritik der Anthropologie nicht einfach ent- 
fallen. Auch dann, wenn man mit Marx annimmt, daß die menschliche »Natur« eine 
gesellschaftlich produzierte Natur sei, der Ausgangspunkt der Anthropologie, das 
menschliche Individuum mithin als Abstraktum entlarvt wird und höchstens als End- 
punkt der Erkenntnis von Belang ist, blieb der konkrete Prozeß der gesellschaftlichen 
Produktion bzw. Reproduktion der individuellen Selbstverständnisse undeutlich. Die 
Struktur dieses Prozesses, seine vermeintlichen Zwangsläufigkeiten, die dazugehö- 
renden sozialen und psychischen, ideellen und materiellen Mechanismen, aber auch 
seine offensichtlichen Brüche, Widersprüche und Ungereimtheiten individual- und 
sozialanthropologischer Art gilt es weiterhin zu erforsihen. Die offenen Fragen einer 
npädagogischen Anthropologieu bzw. einer »Anthropologie der Erziehung« sind in 
eine »kritische Theorie der ~ozialisation« zu überführen. Dabei ist die Richtung der 
gesellschaftlichen Produktion in die einer Reduktion umzukehren, die das Problem 
der Anthropologie auf das Problem des konkreten Menschen zurückführt. Die kriti- 
sche Reflexion aller wissenschaftlichen Verfahren in den Humanwissenschaften 
geht von geschichtswirklichen anthropologischen Theoremen aus und verfolgt ihre 
Genese bis zu dem Punkt, wo sich ihre Notwendigkeit für eine bestimmte Gesellschaft 
nachweisen läßt. Erst dann wird sich das Postulat, daß der Standpunkt der Anthropo- 
logie in ihr selbst Platz haben soll, erfüllen lassen. DIETMAR KAMPER 
+ Kultur - Zivilisation, Sozialisation, Theorie-Praxis-Verhältnis. 
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Antiautoritäre Erziehung 
»Diederich Heßling war ein weiches Kind, das am liebsten träumte, sich vor allem 
fürchtete und viel an den Ohren litt.« Mit diesen Worten beginnt das wohl klassische 
Buch über den autoritären Charakter. Nicht zufällig Iäßt der Autor, Heinrich Mann, 
sein zeitgeschichtliches Porträt mit der Kindheit seiner Romanfigur, des staatstragen- 
den Durchschnittsbürgers im Wilhelminischen Zeitalter vor dem Ersten Weltkrieg, 
beginnen. An Diederich Heßling, dem Repräsentanten der rücksichtslos aufstrebenden 
Bürgerklasse jener Zeit, die mit Kaiser, Gott und Vaterland auf den Lippen ihre Ge- 
schäfte machte, werden die Zusammenhänge zwischen kapitalistischem Geselischafts- 
System und autoritärer Persönlichkeitsstruktur deutlich. Heinrich Mann Iäßt keinen 
Zweifel daran, daß der machtanbetende Konformist, der sich nach oben duckt und 
nach unten tritt, das Produkt einer Erziehung ist, die das Kind schon früh an die Er- 
fahwng von Ohnmacht, Minderwertigkeit und Schwäche gebunden hat. Prägende Le- 
benserfahrung war der aqst'einflößende, unnahbare Vater, der idealisiert werden 
mußte, damit man ihn unterwürfig lieben konnte. Dies allerdings konnte er nur sein, 
weil die damalige Männergesellschaft - nach einer Feststellung von Caruso (1962, 75) 
ist der herrschende Typus jener Zeit zu definieren als ein Individuum männlichen 
Geschlechtes, im vorgeschrittenen Alter, weißer Rasse, bürgerlichen Standes - auch der 
Frau nur eine untergeordnete, ja dienende Rolle zuwies, die sie fast so ohnmächtig 
machte wie ihre Kinder (Mann 1918). 
Für die Klasse des Industriebürgertums im neunzehnten Jahrhundert hatte diese Er- 
ziehungssituation ihren praktischen Sinn. Diese Klasse, die sich anschickte, die Märk- 
te zu erobern, und die die Unterwerfung ganzer Völker mit »Naturgesetzen« recht- 
fertigte und als moralische Pflicht glorifizierte, mußte ein Interesse daran haben, ih- 
ren Nachwuchs zu »dressieren«, damit er die Kapitalanhäufung zum Lebensinhalt 
machte. In einer Gesellschaft des materiellen Mangels, in der auch die kapitalistischen 
Produktionsmittelbesitzer sich Konsumverzicht auferlegen mußten, um ihre Macht- 
stellung zu behaupten, und in der Herrschaft über andere das einzige Mittel zur Si- 
cherung ihrer Existenz sehen konnten, mußte sich zwangsläufig eine repressive Erzie- 
hung zur Härte gegen sich und andere durchsetzen. »Arbeitsmoral« und Disziplin, 
Leistungsprinzip und Konkurrenzstreben, im ökonomischen Bereich zu Kardinaltu- 
genden geworden, wurden im Laufe der »industriellen Revolution« des Bürgertums 
zu Charaktennerkmalen, die schon früh im Kind verankert werden mußten. 
Das Ergebnis ist ein Mensch, der die Macht anbetet, »gegen die man nichts machen 
kann« (Mann 1964, 358). Charakteristisch für ihn sind: starres ObenIUnten-Denken, 
Schicksalsgläubigkeit, ständige Aggressionsbereitschaft gegen »Schwächere«, Konkur- 
renzstreben, pedantische Ordnungsliebe, stereotype Vorurteile, Fetischisierung von 
Traditionen und Konventionen sowie der affektive Wunsch nach Bestrafung aller, die 
dagegen verstoßen. 
Die ersten Untersuchungen über die »autoritäre Persönlichkeit« (vgl. Adomo et. al. 
1950) sind im Gefolge der Demokratisierungs- und Emanzipationsbewegungen unse- 
res Jahrhunderts entstanden; so zeigten vor allem Wilhelm Reich (1930) und Horkhei- 
mer/Fromm/Marcuse (1936) den Anteil der Familie und der in ihr stattfindenden 
Triebunterdrückung an der »Produktion gesellschaftlich erwünschter seelischer Struk- 
turen« (Fromm) auf. Nach Caruso (1962, 25) »erliegt das Kind bereits in der Familie 
der neurotischen Trias von Angst, Aggressivität und Schuldgefühl«, und zwar »bevor 
es überhaupt mit der Sozietät in Berührung kommt«. 
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Zusammenfassend läßt sich sagen, daß dem autoritär erzogenen Menschen, der in un- 
serer Gesellschaft noch immer den MaiJstab für Normalität abgibt, eine wesentliche 
Eigenschaft der Autonomie fehlt: Subjekt zu sein, verantwortlich für sich und die an- 
stehenden gesellschaftlichen Probleme; immer darauf bedacht, nicht aus der Rolle zu 
fallen, sich möglichst anzupassen, ist er der am meisten »entfremdete« (Marx 1844 
passim), »außengeleitete« (Riesman 1957) und »eindimensionale« (Marcuse 1967) 
Mensch; im Grunde unpolitisch, weil er große Angst vor Konflikten hat (vgl. V. Frey- 
hold 1971), ist er in gesellschaftlichen Krisensituationen für alle möglichen faschi- 
stischen Ideologien und Gewaltrezepte anfällig (vgl. Reich 1934). Ohne in Psycholo- 
gismus zu verfallen, kann man sagen, daß der autoritäre Mensch mit seinen sadoma- 
sochistischen Grundeinstellungen verantwortlich ist für die Zementierung von Ver- 
hältnissen, unter denen er selbst leidet, ohne ein Bewußtsein davon zu haben. Wieviel 
gesellschaftliche Realität dem autoritäien Syndrom noch immer zukommt, zeigt nicht 
zuletzt das Experiment, das 1960 von Stanley Milgram an der Yale-Universität durch- 
geführt und 1970 - repräsentativ für die männliche Bevölkerung der BRD zwischen 
19 und 50 Jahren - am Münchner Max-Planck-Institut wiederholt wurde; in beiden 
Fällen waren rund 85 Prozent der getesteten Personen bereit, auf Befehl einer Autori- 
tätsperson zu quälen, zu foltern und sogar zu töten, wobei 74 Prozent sich für ihr Tun 
nicht verantwortlich fühlten! (Vgl. Milgram 1966; Mantel1 1972). 
Erst vor diesem gesellschaftlichen Hintergrund wird die Tragweite einer Konzeption 
deutlich, wie sie der antiautoritär genannten »Gegenerziehung« zugrundeliegt. WO- 
rauf es ankommt, ist die Einsicht, daß überflüssige Herrschaft abgeschafft werden 
muß: »Für einen Teil der in der Studentenbewegung Engagierten war es. .  . klar, daß 
die Verhältnisse nicht unabhängig von den Personen - und umgekehrt - verändert 
werden können; ohne das Problem der gesellschaftlichen Verhältnisse zu vernachläs- 
sigen, wollten sie versuchen, Sozialisationsbedingungen herzustellen, von denen man 
annehmen konnte, daß die Menschen psychisch unabhängiger werden. Mit der Erzie- 
hung, die zu größerer Selbstbestimmung, zur Unabhängigkeit von irrationaler Auto- 
rität führen, zu rationaler Kritik und politischem Handeln befähigen sollte, fing man 
bei sich selber an.« (Horn 1972, 30) Das heißt Kindererziehung und Erwachsenener- 
ziehung wird als dialektische Einheit begriffen; der Subjekt-Objekt-Charakter aller 
Autontätsverhältnisse (der Erwachsene erzieht, das Kind wird erzogen) ist außer Kraft 
gesetzt. Ist für die vorherrschende autoritäre Erziehung die enge Bindung des Kindes 
an die Eltern typisch, die es als ihr Privateigentum betrachten, so geht die antiautori- 
täre Erziehung davon aus, daß jedes Kind ein Recht auf sich selbst, auf seine eigene 
Persönlichkeit und seine eigene Entwicklung hat. Sie baut auf die Möglichkeiten des 
Kinderkollektivs, in dem die Kinder viel demokratischer sich gegenseitig erziehen und 
lernen, soziale Konflikte zu lösen. Geht die autoritäre Erziehung im letzten von der 
Vorstellung aus, man müsse Kindern so früh wie möglich Grenzen setzen, da sie ja 
auch später im Leben nicht alles tun könnten, was sie wollten, und rechtzeitig lernen 
müßten, sich anzupassen und »einzuordnen«, so versucht die antiautoritäre Erzie- 
hung, der Entfaltung des Kindes so wenig wie möglich Grenzen zu setzen; ihr 
Erziehungsziel ist ja ein Mensch, der auch als Erwachsener Grenzen nicht einfach 
passiv hinnimmt, sondern sie auf ihre Notwendigkeit und die Möglichkeiten ihrer 
Veränderung hin überprüft. Zielt die autoritäre Erziehung also eigentlich auf den 
unmündigen Erwachsenen ab, so respektiert die antiautoritäre Erziehung bereits 
das Kind als mündig. Das Grundprinzip der autoritären Erziehung ist das kapita- 
Antiautoritäre Erziehung 28 
listische Fabriksystem; das Grundprinzip der antiautoritären Erziehung heißt Selbst- 
regulierung. 
Was das heißt, hat A. S. Neill, Begründer und Leiter der britischen Summerhill- 
Schule, praktisch am besten verdeutlicht. In seiner 1921 gegründeten Schule wird kein 
Kind zum Lernen gezwungen; statt sich ein Leben lang an die Autorität zu binden, 
die ihm zu sagen hat, was es tun soll, kann es entdecken, was es selbst will; das Zu- 
sammenleben in der Schulgemeinschaft wird überwiegend von den Kindern geregelt, 
die sich in direkter Demokratie mit den auftretenden sozialen Konflikten befassen (vgl. 
Neill 1965). Allerdings ist Summerhill nur eine kleine repressionsfreie Insel innerhalb 
der autoritären Gesellschaft, gegen'die Außenwelt ziemlich abgeschirmt und außer- 
dem mehr die therapeutische Funktion erfüllend. den Schaden einer allzu autoritä- 
ren Erziehung in früheren Jahren einigermaßen zu reparieren (Kinder unter 5 Jahren 
werden in Summerhill nicht aufgenommen, und einige kommen sogar erst mit 15 
dorthin). Und hier schon wird deutlich, daß das ganze Konzept mit der Persönlichkeit 
des Erziehers steht und fällt: »Antiautoritäre Erziehung zu praktizieren, bedeutet, 
sich auf einen Lern~rozeß einzulassen. der in erster Linie den erwachsenen Erzieher 
erfaßt und ihn zu seiner eigenen Umerziehung zwingt« (Saß 1972, 18); und das ist 
im Grunde nur demjenigen möglich, der am autoritären Erbe aus der eigenen Kindheit 
selbst nicht allzu schwer zu tragen hat. Häufig genug ist es die eigene psychische 
Problematik, die die Erwachsenen in der Praxis in Bedrängnis bringt. Gerade an der 
antiautoritären Kinderladen-Bewegung, die etwa 1967168 als Teil der linken Studen- 
tenbewegung einsetzte, ist deutlich geworden, wie schwer die Verunsicherung der 
»chaotischen Phase« auszuhalten ist, die durch den Wegfall alter Begrenzungen ent- 
steht und Voraussetzung für neues soziales Lernen ist (vgl. Przytulla 1972). Beson- 
ders die Notwendigkeit, vom Kinderladen her in die Familienerziehung und damit in 
den Tabubereich der »Privatsphäre« einzugreifen, hat in manchen Elternkollektiven 
unerträgliche Spannungen hervorgerufen. Viele Gruppen sind an ihrer eigenen Selbst- 
Überforderung zugrunde gegangen, oder sie haben die aufbrechenden Konflikte allzu 
schnell auf die politische Ebene verschoben und damit verschleiert (vgl. Richter 1972; 
Saß 1972). 
Das soll nicht heißen, daß die politische Selbstkritik, der sich die sozialistischen Ini- 
tiatoren der antiautoritären Erziehung inzwischen unterzogen haben, ganz von der 
Hand zu weisen ist. Es stimmt, daß antiautoritäre Erziehung weitgehend das Privileg 
von »Bildungsbürgern« geblieben ist. Gerade ~rbeiterkinder-hätten es nötig, von dem 
autoritären Druck befreit zu werden, der sie schon früh auf ihre Rolle als »Lohnskla- 
venu abrichtet. Aber auch eine »Erziehung zum Klassenkampf«, wie sie der Bundes- 
vorstand des SDS schon 1969 als Alternative zur antiautoritären Erziehung vorschlug, 
kann emanzipatorischen Ansprüchen nur genügen, wenn sie antiautoritär ist. Die Kau- 
salität zwischen verinnerlichter Repression und politischer Apathie, wie sie erst kürz- 
lich V. Freyhold nachgewiesen hat, ist sonst wohl schwerlich außer Kraft zu setzen. 
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Wir wollen hier nicht die vielfältigen begrifflichen Definitionen von Arbeit resümie- 
ren und um die »richtigen« streiten. Zweifellos verschafft man sich aber dadurch ei- 
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nen Überblick, wenn man von den in ausführlicher Diskussion sichtbar aewordenen 
~erkmalsdimensionen des Arbeitsbegriffs ausgeht. So kann Arbeit als etwas Anstren- 
gendes (im Gegensatz zu Erholung oder Muße) angesehen werden; oder als etwas 
Ernsthaftes (im Gegensatz zum Spiel); oder als etwas subjektiv bzw. objektiv Sinnvol- 
les (wobei zu klären bleibt, worauf sich dieser Sinn bezieht); oder als eine wirtschaft- 
liche Tatigkeit (im Gegensatz zum Hobby) (vgl. Luckmann/Sprondel1972,11). 
Wenn wir uns auch relativ schnell über die Aufnahme der Merkmalsdimensionen 
»Anstrengung«, »Ernsthaftigkeit« und »wirtschaftliche Tätigkeit« in unseren Ar- 
beitsbegriff einigen könnten, so wird die Auseinandersetzung sich mit großer Wahr- 
scheinlichkeit an der »richtigen« Auslegung der individuellen und gesellschaftlichen 
Funktion der Arbeit entzünden. Je nachdem, ob in der Arbeit z. B. ein »Bildungsele- 
ment« oder eine mechanisierte, repetitiv-monotone, fremdbestimmte Tatigkeit gese- 
hen wird, wird das Urteil anders ausfallen. Solche Urteile beruhen nicht auf bloßer 
Beliebigkeit des Urteilenden, sondern lassen in aller Regel Rückschlüsse auf seine so- 
ziale Position zu. Vereinfachend läßt sich sagen, daß Angehörige der bürgerlichen 
Mittelschicht dazu neigen, ihre Arbeit zu idealisieren, dann ihren Lebenssinn zu sehen, 
jedenfalls die nicht-ökonomischen Aspekte der Arbeit hervorzuheben; Angehörige 
der Arbeiterklasse oder Unterschicht dagegen rücken die Arbeit vorwiegend unter den 
Aspekt der materiellen Existenzsicherung, als Quelle für ein jedoch grundsätzlich un- 
gesichertes Arbeitseinkommen (vgl. hierzu die Äußerungen von Arbeitern bei Kern/ 
Schumann 1970,186/187). 
Unabhängig von der unterschiedlichen und wechselnden Wertschätzung der Arbeit 
können wir aber dann von Arbeit sprechen, wenn ein Mensch so handelt, daß er da- 
durch unmittelbar in die natürliche oder gesellschaftliche Umwelt eingreift, daß sein 
Handeln also beobachtbare Folgen hat (L~ckmannlS~rondel 1972, 11). Diese Defini- 
tion kommt dem Arbeit~be~riff von M a n  nahe, mit dem er eindmcksvoll die Bedeu- 
tung der Arbeit für die Konstituierung des Menschen wie der Gesellschaft erörtert. 
M a n  fragt sich, ob es für den Menschen ein so typisches Kennzeichen gibt, daß es ihn 
allein auszeichnet, ihn gleichzeitig vom Tier unterscheidet. Er gibt folgende Antwort: 
»Sie (die Menschen) fangen an, sich von den Tieren zu unterscheiden, sobald sie an- 
fangen ihre Lebensmittel zu produzieren, ein Schritt, der durch ihre körperliche Orga- 
nisation bedingt ist« (MEGA 1. 5, 10). In der Sprache der modernen Anthropologie 
hört sich das nicht wesentlich anders an. Im Anschluß an Scheler hat die Anthropolo- 
gie klargeiegt, daß der Mensch infolge seines Mangels an spezialisierten Organen und 
Instinkten in keine artbesondere natürliche Umwelt eingepaßt und infolgedessen dar- 
auf angewiesen ist, beliebige vorgefundene Naturumstände intelligent zu verändern 
(Gehlen 1957, 8). Doch auch Marx hat seine Theorie über den Menschen schon von 
Hegel übernommen. 
»Das Große an der Hegelschen Phänomenologie (ist) . . ., daß Hegel . . . den gegen- 
ständlichen wahren, weil wirklichen Menschen als Resultat seiner eigenen Arbeit be- 
greift.« (MEGA, I. 3, 16) Wir wollen dieses Zitat alltagssprachlich auslegen. Der 
Mensch arbeitet, um seine Bedürfnisse zu befriedigen. Er entwickelt Werkzeuge, die er 
im Produktionsprozeß anwendet, mit dem er im Kampf mit der Natur die Befriedi- 
gung seiner Bedürfnisse erstrebt. Die Produkte, die er dabei schafft, sind ein Svierrel- 
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bild seiner schöpferischen Fähigkeiten, in ihnen »vergegenständlicht« sich der Mensch. 
Durch die eigene Arbeit erfährt sich der Mensch xbewußtu, d. h. als ein aktives We- 
sen im Gegensatz zum passiven Gegenstand seiner Arbeit. In der Arbeit und ihren 
Gegenständen erlebt der Mensch sich selbst, gewinnt er Selbstbestätigung und Maß- 
stäbe der Selbstbewerhmg. Doch die Welt der Objekte, die der Mensch schafft (Ma- 
schinen, technische und bürokratische Organisationen), unterwirft ihn selbst ihren 
Gesetzmäßigkeiten und Regeln. Der Mensch wird ein Objekt der Welt, die er selbst 
geschaffen hat. »Er ist sowohl Schöpfer als auch Produkt dieser Schöpfung« (Israel 
1972,551. 
Daraus folgt, daß Arbeit dann ein wahrhaft menschenwürdiges Tun ist (vgl. zum Un- 
terschied zwischen »Tun« und »Tätigkeit«, Marcuse 1968, 13 f.), wenn der Mensch 
seine Fähigkeiten in umfassender Weise ausdrücken kann, wenn die Arbeit nicht nur 
ein Mittel zum menschlichen Lebensunterhalt, also nicht nur instrumental ist, sondern 
mit dem Bewußtsein und Willen ihrer menschenstiftenden Funktion getan wird. Na- 
türlich kann man die Frage stellen, warum der Mensch seine Arbeitstätigkeit bewuflt 
vollziehen und lenken soll, warum die Arbeit grundsätzlich das Medium der Selbst- 
verwirklichung sein soll. Wer das wie Marx postuliert, setzt erstrebenswerte Ziele, 
etwas, das sein soli. Solche Sollensforderungen nennen wir in der Wissenschaftsspra- 
che präskriptive Sätze. Sie sind normative Theorieelemente. Aber alle Theorien 
menschlicher Selbstverwirklichung setzen normative Begriffe voraus. 
Der von Marx formulierte großgemeinte Arbeitsbegriff bedingt die Schärfe seiner Ge- 
sellschaftskritik. Denn das war offenbar: die Realität der Arbeit sah anders aus, war - 
so Marx - entfremdete Arbeit, und es gibt eine Reihe ernsthafter Argumente, die da- 
für sprechen, daß sich daran - gleich in welchem System - im Prinzip wenig geändert 
hat. Entfremdete Arbeit hat bei Marx zwei Dimensionen: sie ist »entäußerte« und 
»veräußerte« Arbeit. Zitieren wir Marx zur Entschlüsselung der ersten Dimension, der 
»Entäußerung« selbst: »Worin besteht nun die Entäußerung der Arbeit?. . Daß die Ar- 
beit dem Arbeiter äußerlich ist, d. h. nicht zu seinem Wesen gehört,. . . daß er sich da- 
her in seiner Arbeit nicht bejaht, sondern verneint, nicht wohl, sondem unglücklich 
fühlt, keine freie physische und geistige Energie entwickelt, sondern seine Physis ab- 
kasteit und seinen Geist ruiniert. Der Arbeiter fühlt sich daher erst außer der Arbeit bei 
sich und in der Arbeit außer sich. Zu Hause ist er, wenn er nicht arbeitet, und wenn er 
arbeitet, ist er nicht zu Hause. Seine Arbeit ist daher nicht freiwillig, sondern ge- 
zwungen, Zwangsarbeit« (MEGA, I, 3,85). . 
Damit aber wird der Mensch seiner eigenen Natur entfremdet. Wo liegt die Ursache 
dafür? Marx sieht sie im Privateigentum an Produktionsmitteln begründet: Denn die 
Eigentümer der Produktionsmittel, die aufgrund ihres Besitzmonopols den Produk- 
tionsprozeß kontrollieren, zwingen den Arbeiter zur entäußerten Arbeit, einer Arbeit, 
die nicht mehr ihren humanen Sinn erfüllt, sondem den Verwertungsbedingungen des 
Kapitals (Gewinn zu erbringen, Investitionen zu ermöglichen, sich zu akkumulieren) 
unterworfen ist. Das Privateigentum an Produktionsmitteln zwingt den Arbeiter aber 
auch, seine Arbeitskraft an den Kapitalisten zu »veräußern«. Die Veräußerung, so hat 
Marx einprägsam formuliert, sei die Praxis der Entäußerung. In der Tatsache, daß 
Menschen gezwungen sind, ihre Arbeitskraft zu verkaufen, um leben zu können, 
kommt zugleich der beherrschende Charakter der kapitalistischen Produktionsweise 
' 
zum Vorschein: alles in Waren zu transformieren. 
In seinem bekannten Kapitel »Der Fetischcharakter der Ware und sein Geheimnis« im 
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Kapital, Bd. I (MEW 23, 1969, 85) kennzeichnet Marx die damit verbundenen gesell- 
schaftlichen Konsequenzen. In der vorkapitalistischen Gesellschaft gab es auch einen 
Austausch von Produkten, doch war er vom unmittelbaren Gebrauchswert der Güter 
bestimmt. Es wurde für den eigenen Verbrauch produziert, nur die Überschüsse wur- 
den direkt ausgetauscht. Güter wurden also auf Basis ihres Gebrauchswerts von ihren 
Erzeugern getauscht. Diese Güter spiegelten die Geschicklichkeit ihrer Produzenten 
wider, sie traten sich beim Austausch unmittelbar gegenüber, menschliche Beziehungen 
wurden deutlich. Das ändert sich mit der kapitalistischen Produktionsweise grundsätz- 
lich. Hier werden die Produkte nach anderen Gesetzen getauscht, sie werden durch das 
Herstellen einer Tauschbeziehung zu einem anderen Produkt auf einem anonymen 
Markt zur Ware. Die im Tauschwert quantifizierte abstrakte Beziehung dominiert das 
Bewußtsein der Individuen und verschleiert de facto die gesellschaftliche Beziehung 
zwischen ihren Produzenten (Israel 1972, 60); Beziehungen zwischen Menschen wer- 
den so zu Beziehungen zwischen Sachen (Marx 1971, 73 f; Lukics 1968, 170f). Eine 
durch Arbeitsteilung und Privateigentum an Produktionsmitteln in ihrem Zusammen- 
hang nahezu aufgelöste Gesellschaft wird lediglich durch Warenbeziehungen zusam- 
mengehalten. 
Wichtig ist jetzt ein abschließender Gedanke, der auf dem engen Zusammenhang be- 
ruht, der für Marx zwischen dem Denken und der Entwicklung von Ideen (Bewußtsein) 
und dem Prozeß der materiellen Produktion besteht (MEGA, I. 5,15). Das muß - den- 
ken wir an die Deformation der Arbeit und die daraus resultierenden verdinglichten 
gesellschaftlichen Beziehungen für das menschliche Selbstverständnis - problematische 
Folgen haben. Dennoch haben viele Lohnabhängige, die objektiv entfremdete Arbeit 
leisten, nicht unbedingt eine dem subjektiv entsprechende Erfahrung. Entweder haben 
sie sie überhaupt nicht oder sie halten die Umstände, unter denen sie leben und arbei- 
ten, für »normal«, auch wenn sie diese Bedingungen als belastend erfahren. Spricht 
einiges für die Schlüssigkeit dieser Annahme, ist hiermit ein elementares pädagogi- 
sches Problem aufgeworfen, nämlich nicht naiv auf die aufklärerische Wirkung pro- 
duktiver Arbeit vertrauen zu können. 
Leider hat es die Erziehungswissenschaft lange Zeit versäumt, sich mit dem gleicher- 
maßen philosophisch wie ökonomisch fundierten Arbeitsbegriff Marx' auseinanderzu- 
setzen. Dieses wissenschaftssystematische Defizit wollen wir wenigstens andeutungs- 
weise kennzeichnen. Arbeit wurde innerhalb der Erziehungstheorie nur dann zum Ge- 
genstand, wenn sie in Bildungseinrichtungen als Teil des Curriculum eingegliedert 
werden mußte wie in der Berufsschule. Aber Arbeit in dem dargestellten Sinne, als 
menschlich wie gesellschaftlich konkrete Erscheinung, als Produktion einer ganzen Ge- 
sellschaft lag am Rande des erziehungstheoretischen Interesses (Mollenhauer 1972, 10). 
Dabei legen uns unsere Erörterungen jedoch die Frage nahe, ob denn nicht auch die 
Lemarbeit in der Schule als Moment des gesamtgesellschaftlichen Arbeitsprozesses be- 
griffen werden muß, als gesellschaftlich notwendige Arbeit (Nyssen I971,24 f.). In den 
2oer Jahren unseres Jahrhunderts hat eine kleine Gruppe von Pädagogen das entschie- 
den bejaht. »Alle Kinder . . . produzieren ihre Arbeitskraft. Sie lernen, um dereinst ar- 
beiten zu können. Diese Lemarbeit . . . ist durchaus als gesellschaftlich notwendige Ar- 
beit zu werten. Würde diese Arbeit nicht geleistet werden, so müßte unsere Produk- 
tion.. . schließlich zusammenbrechen. . . Die Kinder also leisten, in dem sie lernen, ge- 
sellschaftlich notwendige Arbeit . . .« (Kanitz 1925,13). 
Mit dieser politisch-ökonomischen Bestimmung des Lernens in der Schule wird die 
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Vorstellung einer pädagogischen Provinz mit Entschiedenheit zerstört, Lernen jenseits 
der idealistischen Formeln nüchtern in den realen Zusammenhang gesellschaftlicher 
Arbeit eingegliedert und den Kategorien zur Analyse der gesellschaftlichen Arbeit ver- 
fügbar gemacht. Unter den Bedingungen der entfremdeten Arbeit dient das Lernen in 
der Schule der Reproduktion der Ware Arbeitskraft und der normativen Absicherung 
dieses Vorgangs. Lage hierin das Axiom von Schule und Unterricht, dann müßte solche 
Eniehungsarbeit ideologisch genannt werden, die davon ausgeht, daß in der pädago- 
gischen Kommunikation nichts mehr hinter dem Rücken von Schüler und Lehrer (Mol- 
lenhauer 1972, 169), von Eltern und Kindern geschehe, was diese Beziehung noch we- 
sentlich beeinträchtigen könnte. Damit aber würden die gesellschaftlichen Bedingun- 
gen von Schule und Unterricht marginal gesetzt. 
Dennoch können wir nicht übersehen, daß es neben ökonomischen »materiellen« Be- 
dingungen auch andere gleichwertige Faktoren in der Erziehung gibt, denn »daß es 
Kinder und Erwachsene gibt, (ist) nicht nur Einbildung. . ., sondernTatsache. Die Ohn- 
macht von Kindern gegenüber Erwachsenen ist, das behaupte ich, ein kapitalismusun- 
abhängiges Phänomen, eine. . . Konstante aller Erziehung. . . Die Konsequenz daraus 
ist, daß Erziehung nicht vollständig den Verwertungsgesetzen des Kapitals subsumiert 
werden kann« (Nyssen 1971, 24/25). Noch freilich ließe sich eine materialistische Er- 
ziehungswissenschaft in ihrer Stringenz retten, wenn sich ein Zusammenhang von 
kommunikativem Handeln des einzelnen und den materiell bedingten Verkehrsformen 
der Gesellschaft herstellen ließe, wenn die Mantsche Theorie »interaktionistische« Ele- 
mente enthielte. Mollenhauer hat darauf hingewiesen, daß in dem Begriff der »Tausch- 
abstraktion« eine Schlüsselkategorie vorliegt, die die notwendige Verbindung von Ar- 
beit und Interaktion gewährleiste. Es müßte allerdings nachgewiesen werden, daß z. B. 
die Verkehrsform zwischen Kindern und Erwachsenen unmittelbar beeinflußt wäre von 
der generellen Verkehrsform der kapitalistischen Gesellschaft, eben abstrakten Tausch- 
verhältnissen. Das Resultat, die verdinglichten Beziehungen der Menschen zueinander, 
verzerrte Interaktionsformen also, müßten sich auch in tendenziell verdinglichten Be- 
ziehungen zwischen den Erwachsenen und Kindern niederschlagen. Gewiß ließe sich 
so etwas konstruieren, jedoch würde sich ein solcher Entwurf einer materialistischen 
Erziehungswissenschaft durch eine beklemmende Enge auszeichnen, die mögliche Er- 
fahrungsbreite der Eniehungswirklichkeit zugunsten einer auf logische Schlüssigkeit 
des Ansatzes bedachten Haltung aufopfern und aus diesem Zwang heraus die Enie- 
hungsrealität überinterpretieren. Darin spiegelt sich freilich auch die Besonderheit des 
Mantschen Ansatzes wider, kommunikatives Handeln auf instrumentelles, Interaktion 
auf Arbeit zurückzuführen. 
Der Vorschlag von Giesecke (1973, 47), die Marxsche Theorie - da sie durch die 
Schwäche gekennzeichnet sei, nicht alle Eniehungspkänomene auf den Begriff bringen 
zu können - theoretisch durch »bürgerliche« Einzelwissenschaften wie die Sozialisations- 
theorie zu komplettieren, wirft jedoch schwierige methodologische Probleme auf. Grei- 
fen wir z. B. auf eine psychoanalytisch fundierte Sozialisationstheorie zurück, so liegt 
einem solchen Ansatz ein der Mantschen Theorie entgegengesetztes Modell menschli- 
cher Selbstverwirklichung zugrunde. Bei Freud etwa kann die menschliche Gesellschaft 
nur durch Triebverzicht existieren, die Kultur schafft für diesen Verzicht Ersatzmöglich- 
keiten. Zu den Ersatzmöglichkeiten gehört auch die Arbeit, die Freud - durchaus im 
Gegensatz zu Marx - im besten Falle als notwendiges Übel ansieht (Wyss 1969, 42). 
Schon hieran wird deutlich, daß die von Giesecke angedeutete theoretische Lücke sich 
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vorerst wohl nur durch »praktisches Probieren« schließen läßt. Um das von uns ge- 
kennzeichnete Dilemma zu überwinden, erscheint uns das von Habermas entwickelte 
Modell von »Arbeit und Interaktion« zur Erklärung gesellschaftlicher Prozesse geeig- 
net (Habermas 1969). Habermas will mit der analytischen Trennung von Arbeit und 
Interaktion verdeutlichen, daß kommunikatives Handeln nicht auf instrumentales zu- 
rückgeführt werden kann. Denn die Menschen waren von Anfang an nicht nur auf in- 
strumentales, zweckrationales Handeln, also auf technische Verfügung über die Natur, 
angewiesen, auch die lebenspraktische intersubjektive Verständigung (kommunikatives 
Handeln) gehört zu den Bedingungen, unter denen sich das menschliche Selbstbewuflt- 
sein ursprünglich herausbildet. 
Eine auf diesem Ansatz aufbauende Erziehungswissenschaft hätte zumindest theore- 
tisch die Möglichkeit, frei von starrer Fixierung auf die Arbeit und ihre gesellschaftli- 
che Organisation Handlungschancen für die Emanzipation der Individuen im Bereich 
kommunikativen Handelns zu sehen und ihr ~nteresse an der humanen Kontrolle ent- 
fremdeter Arbeitsprozesse zu wecken. Ein monokausalistischer Ansatz - die Arbeit und 
die daran geknüpften Verkehrsformen bewirkten alles - würde das logischerweise aus- 
schließen. GERD NEUMANN 
+ Arbeiterbildung, Berufsbildung - Berufliches Schulwesen, Bewußtsein, Enieher - 
Erziehung - Erziehungsmittel - Eniehungstheorie, Gesellschaft, Geseilschaftswissen- 
schaft, Handlung - Interaktion - Symbolischer Interaktionismus, Kommunikation, 
Materialismus, Politische Ökonomie, Polytechnische Bildung - Arbeitslehre, Qualifi- 
kation - Qualifikationsstruktur. 
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Arbeiterbildung 
Neuerdings ist die Arbeiterbildung als ganze, nicht etwa nur in der Form der gewerk- 
schaftlichen Funktionärsbildung, bei der radikalen Linken in Mißkredit geraten; zwar 
handelt es sich nur um Teile dieser politischen Linken, aber diese Entwicklung ist um 
so bemerkenswerter, als die Formulierung des politischen Programms der Neuen Lin- 
ken Ende der 5oer und Anfang der 6oer Jahre gerade auch durch neue strategische 
Konzepte der Arbeiterbildung bestimmt war. Sie sollte künftig von den Konflikterfah- 
rungen des einzelnen Arbeiters im Betrieb, von seinen spezifischen Erfahrungen, Be- 
dürfnissen und Interessen ausgehen, um diese in Bildungsprozesse einzubeziehen, die 
sich auf die Entwicklung von politischem Bewußtsein und schließlich Klassenbewußt- 
sein richten. 
Der zusammenfassende Ausdruck dieser Kritik an der Arbeiterbildung heißt Schulung. 
Weil es bei diesem Unterschied nicht um bloße Worte und Begriffe geht, sondern um 
die durch sie bezeichneten Sachverhalte, ist eine kurze Klärung nötig. Schulung wird 
im Unterschied zur Arbeiterbildung als eine direkte Transformation des Wissens in - 
klassenbewußtes, revolutionäres Handeln verstanden; sie ist Aufforderung zum Klas- 
senkampf, Agitation und Auflösung der bewußtseinshemmenden Einflüsse und Blok- 
kierungen der bürgerlichen Gesellschaft in einem. Sie geht von der Voraussetzung aus, 
daß die objektiven Interessen der Arbeiter, die ideologisch durch bürgerliche Ideolo- 
gien und reformistische Illusionen überlagert sind, durch Vermittlung der richtigen 
Theorie und Strategie in direktem Zugriff sichtbar gemacht werden können, um da- 
durch die Bewegungsrichtung der Klassenkämpfe zu bestimmen. Schulung in diesem 
Sinne soll weltgeschichtliche Theorie, die Bewegungsgesetze des Kapitals ebenso wie 
die Prozesse sozialrevolutionärer Befreiung der Dritten Welt, mit den aktuellen Ta- 
geskämpfen der Arbeiterklasse unmittelbar vermitteln. Die Einwände, die von seiten 
der Vertreter der Schulungskonzepte gegen die Arbeiterbildung vorgebracht werden, 
lassen sich deshalb in drei Punkten zusammenfassen: 
I. Arbeiterbildung in allen ihren bisherigen Formen sei nicht auf revolutionäre Praxis 
bezogen, sondern orientiere sich, wo sie im gewerkschaftlichen Bezugsrahmen betrie- 
ben wird, am Status quo der Gesellschaft und der bestehenden Massenorganisationen. 
Ihrer Praxis nach sei sie reformistisch, in ihrer Theorie notwendig revisionistisch. 
2. Arbeiterbildung sei nicht auf kollektive Emanzipation, auf die Herausbildung von 
Klassenbewußtsein gerichtet, sondern orientiere sich an mehr oder minder individuel- 
len Bedürfnissen und Bildungsinteressen. Dadurch erzeuge sie allenfalls individuelle 
Aufstiegsmotivationen in der bestehenden Gesellschaft, nicht dagegen das volle Be- 
wußtsein der Entfremdung in dieser Gesellschaft. Greift man Fragestellungen der Ge- 
schichte der Arbeiterbewegung auf, so könnte man in diesem Zusammenhang davon 
sprechen, da8 die soziale Frage durch die Bildungsfrage gelöst werden solle. 
3. Arbeiterbildung trage deshalb zur Verschleierung der objektiven Situation der Klas- 
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se der Lohnarbeiter bei, weil sie sich nicht auf eine revolutionäre Organisation be- 
ziehe. Diese versteht sich als Alternative zu allen bestehenden ~ r ~ a n i a t i o n e n ,  weil 
sie den entschiedenen Willen des Proletariats ausdrückt. die kauitalistische Gesell- 
schaftsordnung durch Klassenkampf und Revolution zu überwinden. 
Dagegen ist zu sagen, daß bürgerliche Assoziationen mit dem Begriff der Arbeiter- 
bildung, den es im übrigen, mit wechselnden Inhalten, seit Beginn der europäischen 
Arbeiterbewegung gibt, unbestreitbar vorhanden sind. In der Geschichte des Begriffs 
der Arbeiterbildung schlagt sich die Verandemng der realen Verhältnisse deutlich 
nieder. Es gibt keinen für alle Phasen der Arbeiterbewegung verbindlichen Begriff 
der Arbeiterbildung. In diesem Zusammenhang sind es ganz verschiedene Sachverhal- 
te, wenn man die Arbeiterbildung bei der Entwicklung der Rate- und Betriebsrätebe- 
wegung, in der Entstehung der Arbeiterbewegung als Arbeiterbildungsvereine oder 
die gegenwärtig vorherrschende Funktionärsbildung betrachtet. 
Ähnliches gilt auch für den Sachverhalt, den der Begriff der Schulung bezeichnet. In 
der Zweiten Internationale vor dem ersten Weltkrieg bedeutete Schulun~. wesentlich " 
Parteischulung, die Vermittlung von Informationen, die wesentlich der Marxschen 
Theorie entnommen waren. Es handelte sich um Kaderbildung, und eine differenzierte 
und komplizierte Übersetzungsarbeit zwischen Erfahrungen, Konflikten und Interessen 
der Arbeiter auf der einen und der Marxschen Theorie auf der anderen Seite war 
nicht nötig. Schulung bedeutete politische Schulung in dem organisatorisch klar vor- 
gezeichneten Rahmen der Sozialdemokratie - häufig allerdings vermischt mit gesell- 
schaftlicher Elementarbildung, in die naturwissenschaftliche ebenso wie philosophische 
und gesellschaftswissenschaftliche Erkenntnisse eingingen. Arbeiterbildung, die sich 
innerhalb der Gewerkschaften vollzog, war nach dem ersten Weltkrieg, als die Ge- 
werkschaften öffentlich garantierte Rechte erwarben und zu verteidigen hatten, we- 
sentlich ~unktionärsschulun~. Schulung im strengsten Sinne kann es nur geben, wenn 
es möglich ist, von der Voraussetzung einer relativ geschlossenen und praktisch um- 
setzbaren Theorie auszugehen. Von dieser Voraussetzung kann heute keine Rede sein, 
am wenigsten bei j e n e n ~ ~ r u ~ ~ e n ,  di  gewerkschaftliche Bildungsarbeit als reines In- 
strument der Integration der Arbeiter in die bestehende Gesellschaft betrachten. 
Um die Einwände der Vertreter linearer Schulungskonzepte gegen eine emanzipatori- 
sche Arbeiterbildung widerlegen zu können, soll im folgenden eine Konzeption der 
Arbeiterbildung entwickelt werden, die Bildung des Klassenbewußtseins als einen dia- 
lektischen Erfahrungsprozeß begreift. Dabei geht es nicht darum, diese Form der Ar- 
beiterbildung gegen die Schulung abstrakt abzugrenzen, sondern nachzuweisen, daß 
alle rationellen Elemente der Schulungskonzeption nur dann sinnvoll verwendet und 
in die Praxis umgesetzt werden können, wenn sie mit einer langfristigen, im gewissen 
Sinne situationsunabhängigen Arbeiterbildung verknüpft sind. Die Arbeiter gewinnen 
- das ist nicht zu bestreiten - einen großen Teil ihrer Erfahrungen in aktuellen Klas- 
senauseinandersetzungen; aber das darin gewonnene Bewußtsein bleibt abstrakt, wenn 
diese Auseinandersetzungen nicht gleichzeitig ihre gesamten Lebenszusammenhänge 
erfassen und verändern. So ist es nicht zufällig, daß nach spontanen, antibürokrati- 
schen Streiks, die eine erhöhte Militanz der Arbeiterschaft zeigen, häufig Resignation 
und Mutlosigkeit folgen. Gewerkschaftliche Arbeiterbildung ist deshalb auf die Tota- 
lität des Lebenszusammenhangs der Arbeiter gerichtet, selbst wenn sie bei den Be- 
triebserfahrungen, bei den Konflikten im kapitalistischen Produktionsprozeß ansetzt. 
Diese emanzipatorische Form der Arbeiterbildung ist ihrem Inhalt nach auf die Erhö-' 
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hung der politischen Artikulationsfähigkeit von Primärerfahrungen der Arbeiter ge- 
richtet. Die bisher betriebene Funktionärsbildung kann den Anforderungen, die von 
Seiten des industriellen Produktionsprozesses und der Lebenssituation an die Arbeiter- 
bildung gestellt werden, immer weniger gerecht werden. Denn es ist von einem grund- 
legenden soziologischen Tatbestand in den fortgeschrittenen kapitalistischen Indu- 
strieländern auszugehen: die Bedürfnisse und Konflikte haben in der Regel die Basis 
physischer Dringlichkeit verloren; elementare, jedem Arbeiter relativ durchsichtige 
Interessenstrukturen bestimmen die psychische, geistige und soziale Situation des Ar- 
beiters nicht mehr eindeutig. Aus dieser Situation, in der eine auf sozialrevolutionäre 
Emanzipation gerichtete politische Bildung zur unerläßlichen Voraussetzung selbst 
eines Minimums an gesellschaftlicher Orientierung der Menschen wird, kann nur eine 
grundlegende, praxisvermittelte Veränderung des Bildungsbegriffs und der Vermitt- 
lungsmethoden der Theorie herausführen. Wenn wir daran denken, daß Bildung in er- 
ster Linie etwas mit gesellschaftlicher Orientierung zu tun hat, so ist im Zeitalter des 
Überangebots und des raschen Veraltens von Informationen der Bildungsbegriff neu 
zu definieren. 
Bildung kann weder als eine Art Selbstverwirklichung der Persönlichkeit verstanden 
werden - unter den entfremdeten Existenzbedingungen des Arbeiters wäre ein sol- 
cher Anspruch ohnehin reine Ideologie - noch als eine verständnisschwache, aber 
möglichst umfangreiche Aneignung zerfaserter Informationen. Bildung, die gleich- 
zeitig zur Aktivierung des politischen Handelns und zur gesellschaftlichen Onentie- 
rung der Arbeiter beiträgt, kann heute nur noch darin bestehen, durch die Befähi- 
gung zur Verarbeitung, Gewichtung und Auswahl von Informationen den Erfolgs- 
horizont des einzelnen zu erweitern. 
Nur auf der Grundlage solcher Fähigkeiten lassen sich auch, wenigstens der Tendenz 
nach, jene in der akademischen Pädagogik heftig diskutierten Transferprobleme 1ö- 
Sen: Die Übertragungschance der in einem spezifischen Wissensgebiet ausgebildeten 
kognitiven Fähigkeiten vergrößert sich nämlich in dem Maße, wie Bildung als Me- 
dium der Interpretation der eigenen Existenzbedingungen im Bezugsrahrnen gesell- 
schaftsverändernder Praxis verstanden wird. Einer Entspezialisierung der akademi- 
schen und beruflichen Ausbildung kommen Tendenzen in der Veränderung der indu- 
striellen Arbeitsformen entgegen. Immer mehr wird technische Sensibilität, im Unter- 
schied zur individuell akkumulierten und handwerklich fundierten Erfahrung, vom 
Arbeiter der fortgeschrittenen Industriezweige verlangt. 
Eine inhaltlich bestimmte Methode, die diese Tendenzen auf ihre soziologischen und 
politischen Konsequenzen zu bringen verspricht, ist die des exemplarischen Lemens 
(Negt 1971). Um Mißverständnisse zu vermeiden, ist von vornherein zu betonen, daß 
sie sich nicht auf Regeln bringen läßt, die man ein für allemal erlernen und auf belie- 
bige Gegenstände anwenden könnte. Auch hat das exemplarische Lernen nichts mit 
der aus den angelsächsischen Ländern kommenden Fall-Methode zu tun. Das Vermö- 
gen der soziologischen Phantasie und der kritischen Informationsverarbeitung kann 
sich nur in der inhaltlichen Entfaltung des Erkenntnisgegenstandes selber bilden. 
Der Hauptzweck des exemplarisch orientierten Unterrichts bestand zunächst dann, 
den durch die Einzelwissenschaften angehäuften und kaum noch zu bewältigenden 
Lehrstoff zu reduzieren. Die akademische Pädagogik hat das exemplarische Prinzip 
in seiner Bedeutung für die Stoffreduktion und für die Aufschlüsselung komplexer 
Zusammenhänge aus einem »prägnanten Punkt« heraus erkannt. Sie war aber weder 
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imstande, die Erziehungsziele aus historischen und gesellschaftlichen Aufgaben zu be- 
greifen, noch die exemplarischen Themenbereiche durch Überwindung der verfestig- 
ten Arbeitsteilungen der Wissenschaften und ihrer traditionellen Gliederung in ihrem 
Zusammenhang neu zu formulieren. Die Anwendung des exemplarischen Lemens auf 
den Schulunterricht scheiterte, weil niemand im Ernst dazu bereit war, die humani- 
stische Bildungsideologie aufzugeben und Bildung als einen kollektiven Lernprozei zu 
verstehen, der die soziologische und politische Phantasie vergrößert und den einzelnen 
befähigt, selbständig zu lernen, Wichtiges von Unwichtigem zu unterscheiden und 
neue Informationen im Kontext emanzipativer Prozesse in Handeln umzusetzen. 
Was in der Schule und in den Einrichtungen der Arbeiterbildung immer drängender 
als unbewältigtes »Stoffelend« auftritt, ist freilich nur ein Ausschnitt aus dem grö- 
ieren Problemzusarnmenhang des schnellen Wechsels und des Überangebots an isolier- 
ten, verfaserten Informationen in den Massenmedien. C. Wright Mills hat auf dieses 
Problem in aller Klarheit hingewiesen (1963, 46).: »In diesem Zeitalter der Fakten 
herrscht die Information noch über ihre (der Menschen) Aufmerksamkeit, und ihre 
Fähigkeit, sie zu verarbeiten, wird unterdrückt. Sie bedürfen nicht nur der Übung des 
vernünftigen Denkens. Was sie brauchen und was sie selbst als unabdingbar empfin- 
den, ist ein geistiges Vermögen, das ihnen hülfe, Informationen richtig zu benutzen 
und eine vernünftige, klare Übersicht über das Weltgeschehen und über sich selbst 
zu erlangen. Ich behaupte, daß Journalisten und Akademiker, die Künstler und ihr 
Publikum, Wissenschaftler und Verleger im Grunde das erwarten, was man als die 
Fähigkeit zu einem soziologischen Denken bezeichnen kann, das mit schöpferischer 
Phantasie begabt ist: Ich nenne es das soziologische Denkvermögen«. 
Es mag sein, daß sich für den sozialtechnologisch versierten Praktiker sichere und 
eindeutige Kriterien für die Auswahl der Informationen aus den unmittelbaren insti- 
tutionellen Aufgabenbereichen ergeben; sobald er jedoch Informationen aufnehmen 
und verarbeiten muß, die den Erfahrungsbereich des jeweiligen Arbeitsplatzes über- 
schreiten, versagen derart einfache und pragmatische Gesichtspunkte; er ist auf so- 
ziologische Phantasie angewiesen. Mills hat sie als eine Fähigkeit beschrieben, »von 
einer Sicht zur anderen.. . von der politischen zur psychologischen, von der Untersu- 
chung einer einzelnen Familie zur Einschätzung staatlicher Haushaltspläne« überzu- 
gehen und stmkturelle Zusammenhänge zwischen individueller Lebensgeschichte, un- 
mittelbaren Interessen, Wünschen, Hoffnungen und geschichtlichen Ereignissen zu er- 
kennen. 
Die Tendenz zur Verwissenschaftlichung der Produktionsprozesse verändert jedoch 
nicht nur den Umfang der zu verarbeitenden Informationen, sondern auch ihre Quali- 
tät. Die Umsetzung technisch hochspezialisierten, in Wissenschaftssprachen formali- 
sierten und komprimierten Wissens in den durch vorausgegangene Erziehung und 
vorwissenschaftliche Erfahrung geprägten Verstehenshorizont handelnder Individuen 
wird selber zu einem wissenschaftlichen Problem. Dessen praktische Lösung ist ent- 
scheidend für die Existenzfähigkeit einer demokratischen Gesellschaftsordnung, dem 
von der Reduktion komplexer Informationen (z. B. naturwissenschaftlicher, ökonomi- 
scher und militärischer Art) auf wesentliche, alternativ formulierte politische Posi- 
tionen hängt heute in letzter Instanz die Möglichkeit demokratischer Kontrollen ad- 
ministrativer und bürokratischer Entscheidungen ab. Die Ausbildung der Fähigkeit 
zur Übersetzung analytisch-wissenschaftlicher Sachverhalte in verschiedene Stufen 
.anschaulicher, auierwissenschaftlicher Sprach- und Denkformen gehört zu den Haupt- 
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aufgaben des exemplarischen Lernens. Wenn das exemplarische Lernen als eine alter- 
native Konzeption zu den bisherigen Formen der Bildungsarbeit vorgeschlagen wird, 
so entspringt das nicht zuletzt der Erfahrung, daß eine von soziologischen und poli- 
tischen Bildungsprozessen abgetrennte Informationsvermittlung die bestehenden Herr- 
schaftsverhaltnisse der Gesellschaft ebenso zementiert wie die arbeitsteilig verding- 
lichte bürokratische Rationalität der Organisationen. 
Die pädagogische Psychologie des Lemens hat nachgewiesen, daß die Effektivität von 
Lernprozessen in dem Maße steigt, wie individuelle Interessen in ihnen wirksam sind 
oder wenigstens mit ihnen in Verbindung gebracht werden können. Die exemplarische 
Reorganisation der Lehrfächer kann sich auf einen für die Arbeiter typischen, kollek- 
tiv bedingten Mechanismus der Reduktion gesellschaftlicher Erscheinungen auf Inter- 
essen stützen. Im Unterschied zu anderen gesellschaftlichen Gruppen oder Klassen, die 
dazu neigen, etwa Politik und Recht als von den Interessen abgetrennte Sonderberei- 
che zu behandeln, sind die Arbeiter fähig, selbst entfernte, der direkten E r f a h m  
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entzogene ~ r e i ~ n i s s e  und Zusammenhänge auf ihre unmittelbaren Interessen rück- 
zubeziehen; gerade der Mangel einer solchen Fähigkeit behindert entscheidend die 
Wirksamkeit der allgemeinen politischen Bildung im Sozialkundeunterricht der Schu- 
len. 
Eine konkrete, dialektische Vermittlung zwischen Interessen, gesamtgesellschaftlichen 
Zusammenhängen, auf die bereits im B e d t s e i n  der Arbeiter eine Reihe von Vor- 
stellungen hindeuten, und Erwartungen im Hinblick auf die Befreiung von der condi- 
tion ouvrihre, dem eigentlichen Zweck der Arbeiterbildung, ergibt sich zum Beispiel 
aus Themenbereichen, wie dem des Arbeitsrechts und dem der technischen Entwick- 
lung: Beide können von den Arbeitern sowohl auf ihre Interessen wie auf den politi- 
schen Zustand der Gesellschaft bezogen werden. 
Wie das Arbeitsrecht ist die Technik eine Vermittlungsebene zwischen individueller, 
Interessen und gesamtgesellschaftlichen Erscheinungen, zwischen Betrieb und Gesell- 
schaft. Was den exemplarischen Bildungswert der Technik anbetrifft, so zeigen Un- 
tersuchungen, d& das Stichwort #technischer Fortschrittu bei den Arbeitern zahlreiche, 
die Situation des Arbeitsplatzes überschreitende Vorstellungen über Krieg, Arbeits- 
marktlage, soziale sicherheit, Arbeitslosigkeit usw. hervorruft. An sie müssen exem- 
plarische Lernprozesse anknüpfen, damit der Arbeiter befähigt wird, die aus dem The- 
ma #technischer Fortschritt* entwickelten allgemeineren soziologischen und politi- 
schen Zusammenhänge in die Erfahrungsdimension seiner unmittelbaren Interessen 
und Bedürfnisse zu übersetzen. 
Ähnliches gilt für die Sphäre des Rechts. Aus einem einzelnen Arbeitsrechtsfall, der 
unmittelbare Interessen des Arbeiters berührt, soll über die soziologische Organisation 
der Arbeitsgerichte, die soziale Zusammensetzung und das Bewußtsein der Richter 
usw., das Bild der politischen Gesamtordnung entfaltet werden, die eine derartige 
Rechtssprechung und Gesetzgebung sanktioniert. Gesonderte Lehrgänge über die Ver- 
fassung, über politische Institutionen, Geschichte der Arbeiterbewegung sind im allge- 
meinen so abstrakt und unverbindlich, daß. sie für gesellschaftliche Orientiemgen 
und für politisches Handeln wertlos sind. ~xem~larische Lernprozesse knüpfen an 
Konflikte, an ~Fälleu an, deren Lösung und Verarbeitung für den einzelnen vitale 
Bedeutung hat; der einzelne Fall oder Konflikt gilt dabei jedoch als Ausdruck der Ge- 
samtsituation des Arbeiters in einer kapitalistischen Klassengesellschaft. 
Schon die nach exemplarischen Prinzipien organisierte Erörterung der Themenberei- 
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.che »Arbeitsrecht« und »~echnik« macht deutlich, d d  die Bestimmung des exem- 
plarischen Bildungswertes jedes einzelnen Faches von spezifischen inhaltlichen Analy- 
sen ausgehen cmuß: Konflikte, Interessen, kognitive und sprachliche Voraussetzungen 
müssen ebenso bekannt sein wie die Entwicklungstendenzen der Gesellschaft, aus de- 
nen die Erziehungsziele abgeleitet werden. Das gilt auch für andere gesellschaftliche 
Gruppen und Wissensbereiche. 
Was den Geltungsbereich des durch exemplarisches Lernen revidierten Bildungsbe- 
griffs betrifft, so ist er keineswegs auf die Arbeiterbildung zu beschränken; wenn er 
vor allem in diesem Rahmen erörtert wurde, so deshalb, weil die mit ihm verbunde- 
nen Probleme am deutlichsten in der Arbeiterbildung auftreten. Alle vorausgegan- 
genen Erörterungen über einen neuen Bildungsbegriff stehen freilich unter der ein- 
schränkenden Bedingung, daß der objektive, sozialökonomisch begründete Ausschluß 
von Bildung nicht durch bloße Bildung rückgängig gemacht werden kann. 
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Aufklärung 
»Aufklärung ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbst verschuldeten Unmün- 
digkeit. Unmündigkeit ist das Unvermögen, sich seines Verstandes ohne Leitung eines 




derselben nicht am Mangel des Verstandes, sondern der Entschließung und des Mutes 
liegt, sich seiner ohne Leitung eines anderen zu bedienen. Sapere aude! Habe Mut dich 
deines eigenen Verstandes zu bedienen! ist also der Wahlspruch der Aufklärung«. 
Die berühmte Definition Kants, auf dem Höhepunkt der Aufklärungsepoche 1781 ge- 
geben, verbindet den systematischen Aspekt mit d e p  historischen. Aufklärung wird 
gefaßt als die geschichtliche Bewegung, deren Inhalt die Autonomie des Menschen, 
das heißt Freiheit durch Selbstbestimmung ist. Aufklärung ist ebenso ein philosophi- 
scher Status (sei es des Individuums, sei es der Organisationsform der Gesellschaft) 
wie ein gesellschaftlicher Prozeß, in dem dieser Status erstrebt, erreicht und gesichert 
wird. 
Kants Definition fundiert Aufklärung auf den Verstandesgebrauch des Individuums. 
Damit ist die Grenze des aufklärerischen Selbstverständnisses angegeben. Der einzelne 
wird unabhängig von den äußeren gesellschaftlichen Bedingungen seiner Freiheit 
oder Unfreiheit betrachtet, so als ob er jederzeit die reale Möglichkeit besäße, sich sei- 
nes Verstandes zur Gewinnung voller Autonomie zu bedienen. Natürlich weiß Kant, 
wie zum Beispiel auch die französischen Enzyklopädisten, daß der rechte Verstandes- 
gebrauch vor allem auch von der Ausbildung der Verstandesfähigkeiten wic von der 
Bereitstellung der Urteilsgründe bzw. des für sie maßgeblichen Wissens abhängt. So 
verbindet sich von Anfang an die Idee der Aufklärung mit der einer rationalen, auf 
Wissenschaften gegründeten Bildung, vorab Volksbildung, also mit einem erzieheri- 
schen Impetus, der die Geburt einer neuzeitlichen theoretischen Pädagogik im Auf- 
klärungszeitalter bewirkte. Diderots Definition im fünften Band der »Enzyklopädie« 
zeigt deutlich, daß Aufklärung hier zunächst als ein Bildungsprinzip verstanden wird, 
das mit »Unternchtetheit«, »Informiertheit« zusammenhängt (so heute noch, wenn 
Aufklärung etwa irn Sinne von »Sexualaufklärung« verstanden wird). Diderot schreibt: 
»Aufgeklärt sagt man in bezug auf erworbene Kenntnisse, klarblickend in bezug auf 
natürliche Kenntnisse. Diese zwei Eigenschaften verhalten sich zueinander wie das 
Wissen zum Scharfsinn . . . Zwischen dem gebildeten und dem aufgeklärten Menschen 
besteht der folgende Unterschied: der Gebildete kennt die Dinge, der Aufgeklärte 
versteht auch, sie entsprechend anzuwenden; doch das Gemeinsame dabei ist, daß ih- 
rem Verdienst immer erworbene Kenntnisse zugrunde liegen. Ohne Erziehung wären 
beide ganz gewöhnliche Menschen gewesen . . .«. Der erzieherische Charakter der 
Aufklärung, das Zusammenfallen von praktischer Philosophie und Pädagogik werden 
hier zum Programm, das das der »Enzyklopädie« ist. Daß Aufklärung als Erziehung 
zur Freiheit verstanden und zum moralisch-politischen Postulat gewendet wird, geht 
schon aus der frühen Leibniz-Aufzeichnung über die »natürlichen Gesellschaften« 
hervor, in der es heißt, es sei »der Herr schuldig, seines Knechtes Freiheit durch Er- 
ziehung zu befördern, so viel dem Knecht zu seiner Glückseligkeit nötig« (Leibniz 
1965,402). 
Im theoretischen Ansatz bleibt hier verborgen, daß die Bedingung der Freiheit nicht 
allein in der Erziehung und Ausbildung des Individuums zum rechten Verstandesge- 
brauch liegen kann, sondern gesellschaftliche Voraussetzungen einschließt, die poli- 
tisch erkämpft werden müssen. Praktisch ist diese politische Implikation jedoch von 
den Aufklärern mitgedacht worden, soweit diese die politische Philosophie und Staats- 
theorie der bürgerlichen Demokratie vorbereiteten und ausarbeiteten (z. B. Locke, 
Montesquieu, Jefferson, Paine). Der pädagogisch-politische Doppelanspruch der Auf- 
klärung tritt insbesondere in der großen französischen Enzyklopädie deutlich zutage. 
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Der systematische Kern der Aufklärung, die Freiheit des Individuums als Autonomie 
durch Verstandesreflexion zu verwirklichen, nimmt in der historischen Gestalt sehr 
widersprüchliche Formen an, die zusammengesehen werden müssen, wenn die Aufklä- 
rung als die Periode der sich herausbildenden bürgerlichen Gesellschaft, ihre theoreti- 
schen Gehalte als die Ideologie des aufsteigenden Bürgertums begriffen werden sollen. 
Daraus ergeben sich charakteristische Schwierigkeiten bei der Beschreibung und Be- 
stimmung des geschichtlichen Phänomens Aufklärung: dieses hat die Spannweite 
zwischen Rationalismus und Empirismus (Descartes-Locke), zwischen antimetaphysi- 
schem Skeptizismus und großen metaphysischen Systementwürfen (Bayle-Leibniz), 
zwischen Verstandesstrenge und Empfindsamkeit (Kant-Rousseau). Voltaire zeigt, wie 
in einer Person sich die Beziehung auf die höfische Lebenswelt des Feudalabsolutis- ., 
mus und die Vertretung bürgerlicher Klasseninteressen vereinigen ließen, Newton 
vermeinte, den mechanischen Materialismus der neuen Physik mit der Theologie in 
einem systematischen Ansatz verknüpfen zu können. Alle diese Widersprüche und so- 
gar die mystische Religiosität eines Pascal unterstellen sich aber den Kriterien der Ra- 
tionalität; sie gehen von der Voraussetzung aus, durch vernünftige Argumentation 
austragbar zu sein, in der Vernunft einen gemeinsamen Boden zu besitzen. Der Denk- 
Stil beugt sich der methodischen Forderung des Descartes, nclare et distinctec zu ver- 
fahren - und dies in einer Zeit, die in der bildenden Kunst und Literatur die For- 
menwelt des Hochbarock und später die des Rokoko hervorbrachte. 
Diese Widersprüche können nur teilweise dadurch erklärt werden, daß man im 17. 
und 18. Jahrhundert die gedankliche Fassung der Probleme der heraufkommenden bür- 
gerlichen Gesellschaft mit den Ausdrucksformen des niedergehenden Feudalismus,im 
Widerstreit sieht; nicht nur, daß solche Klassifikationen zu allgemein sind, um die Be- 
sonderheit des historischen Gegenstandes abdecken zu können, vielmehr sind die zen- 
tralen Widersprüche der Aufklärung solche, die innerhalb der Denkfiguren der bürger- 
lichen Geisteswelt selbst auftreten und sich auch in späteren Stadien der bürgerlichen 
Gesellschaft wiederholen. So wird die Aufklärunr! zum Schoß, aus dem die theoreti- 
sehen Problemstellungen und weltanschaulichen Einstellungen der Neuzeit entsprin- 
gen: der von den mathematischen Naturwissenschaften geprägte Wirklichkeitsbegriff, 
die Einheit von naturwissenschaftlicher und technologischer Fragestellung, die Ent- 
deckung der Geschichte als eines objektiven gesetzlichen Zusammenhangs (Vico, Her- 
der) und der Naturgeschichte (Alexander von Humboldt), die Formuliemng der 
Grundzüge der Dialektik (von Leibniz bis Hegel). 
Diesem vielfältigen und widerspruchsvollen Syndrom gemeinsam ist die Ausgangs- 
position, die Welt für deduzierbar aus Vernunftprinzipien zu halten, letztlich also 
eine Homologie von struktureller Geordnetheit der Welt und struktureller Ordnung 
der Vernunft anzunehmen, die verdeckt auch den Beweis noch trägt, daß Weltwirk- 
lichkeit und Vernunft einander disparat seien (Nietzsche) - deshalb nämlich, weil die- 
ser Beweisanspruch noch die rationale Deduzierbarkeit des Irrationalen voraussetzt. 
Hegels berüchtigter Satz aus der nRechtsphilosophiea, daß alles Vernünftige wirklich 
und alles Wirkliche vernünftig sei, zielt genau diesen Sachverhalt an. Die ontologi- 
sche Grundeinstellung der Aufklärung ist also - parallel zur Entfaltung der Pro- 
duktivkräfte durch Technik und Wissenschaft, mithin zur fortschreitenden Kontrolle 
der Natur und des Stoffwechsels des Menschen mit der Natur - dem neuzeitlichen 
Denken gemeinsam und für es konstitutiv (und daß es sich dabei um eine wesentlich 
neue, durch einen tiefgreifenden historischen Bruch von den theonomen Denkformen 
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des christlichen Mittelalters abgehobene Welteinstellung handelt, hat Hans Blumen- 
berg (1969) in seinem Werk »Die Legitimität der Neuzeit« überzeugend dargetan). 
Von Anfang an ist im Begriff der Aufklärung die Ambivalenz von »Vernünftigkeit 
des gesunden Menschenverstandes« und »Konstruktion aus Vemunftgründen« enthal- 
ten. Und letztere - das Programm des Rationalismus - kann eigentlich nichts anderes 
tun, als ausgehend vom gesunden Menschenverstand dessen Inkonsistenzen der Kri- 
tik zu unterwerfen und so eine zunehmend kohärentere, schlüssigere Systematik von 
Welt zu entwerfen. Je zwingender indessen das System ist, je größer seine Rationalität, 
um so zwanghafter tritt es den Menschen entgegen. Größere Rationalität geht einher 
mit größerer Allgemeinheit der Lehrsätze und Postulate - es werden »oberste Grund- 
sätze« gesucht, die in der Art des kantischen »kategorischen Imperativs« gültig sein 
sollen, oder eine »erste Substanz«, aus der alle Erscheinungen als deren Modi abge- 
leitet werden können, wie Spinoza es more geometrico versuchte. Die Singularität des 
Faktischen, die unableitbare Einzelheit wird dabei aufgehoben, löst sich im aligemei- 
nen auf (vgl. Bloch 1972, Erster Kurs). Demgegenüber dekretierte Adomo (1973, 19): 
»Philosophie hat, nach dem geschichtlichen Stande, ihr wahres Interesse dort, wo He- 
gel, einig mit der Tradition, sein Desinteresse bekundete: beim Begriffslosen, Einzel- 
nen und Besonderen; bei dem, was seit Platon als vergänglich und unerheblich ab- 
gefertigt wurde und worauf Hege1 das Etikett der faulen Existenz klebte . . . Dringlich 
wird, für den Begriff, woran er nicht heranreicht, was sein Abstraktionsmechanismus 
ausscheidet, was nicht bereits Exemplar des Begriffs ist.« Diese Problemstellung klingt 
gegenaufklärerisch und wurzelt in jenen Erfahrungen, die Horkheimer und Adomo in 
der »Dialektik der Aufklärung« zum Gegenstand ihrer Reflexion gemacht haben. 
Dort hieß es, die Aufklärung habe »das Ziel verfolgt, von den Menschen die Furcht 
zu nehmen und sie als Herren einzusetzen.. . Sie wollte die Mythen auflösen und 
Einbildung durch Wissen stürzen.« Jedoch, so meinen Horkheimer und Adomo zei- 
gen zu können, bringe die Anwendung aufklärerischer Prinzipien neue Mythen her- 
vor, solche nämlich, die in der Verkürzung der Rationalität auf instrumentelle Ver- 
nunft ihren Grund haben, welche es schließlich erlaubt, Aufklärung als »Volksauf- 
klärung« zum Titel für das nationalsozialistische Propagandainstrumentarium zu ma- 
chen. Die Wahrheit der Aufklärung würde dann auf Kritik zurückgeführt, mithin auf 
ein ihr je schon innewohnendes Moment, das sich nun als einzig legitimes, als Auf- 
klärung der Aufklärung erweisen soll. Aufklärung mündet so bei Adomo in negative 
Dialektik. Dagegen versuchen Autoren wie Herbert Marcuse (1971) einen inhaltlich 
positiven Aufklärungsbegriff in der Freisetzung einer nicht mehr repressiven, die 
Triebstmktur entbindenden Kultur zu retten. Ein marxistischer Begriff von Aufklä- 
rung knüpft hingegen an den konstruktiven Gehalt der Hegelschen und Mantschen 
Theorie an; die Intention richtet sich auf eine rationale Ontologie, die das Historische 
als Einheit von Allgemeinem und Einzelnem, von Notwendigkeit und Kontingenz, 
von Vemunft und Widewemunft in einem offenen System faßt. HANS HEINZ HOLZ 
-t Bildung - Bildungstheorie, Demokratie - Demokratisierung, Emanzipation, Kriti- 
sche Theorie. 
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Begabung - Intelligenz 
In aiitagssprachlicher Verwendung haben die Bezeichnungen ,Begabung*, ~Inteiii- 
genza o. ä. mehr oder weniger ausgeprägt die Bedeutung einer letzten Erklärung 
menschlicher Leistungsunterschiede durch Hineinverlegung des Ursprungs einer be- 
stimmten Leistungsmöglichkeit »in« den Menschen, wobei die Auffassung von der 
Nichtrückführbarkeit der ~Begabunga etc. auf andere empirische Bedingungen sich 
in Umschreibungen wie ~angeborenu, »naturgegeben«, ~gottgegebena, »schicksals- 
bestimmtu ausdrückt. Dem Rückgriff auf eigene und fremde Hoch- oder Minderbe- 
gabung kommt sowohl in b e u g  auf Gruppen wie in bezug auf Einzelpersonen in 
vielfältigen Zusammenhängen Rechtfertigungsfunktion zu. Der jeweils eigene Platz 
auf der Stufenleiter menschlicher Entfaltungs- und Erfüllungsmöglichkeiten erscheint, 
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auf Begabung zurückgeführt, als Teilmoment einer natürlichen Ordnung, in der jeder 
dort steht, wo er nhingehörtu. 
Das so gefaf3te Verständnis von »Begabung« und ~Intelligenza reicht bis in bestimm- 
te wissenschaftlich gemeinte Konzeptionen hinein, wobei die Grauzone zwischen All- 
tag und Wissenschaft besonders breit ist, wenn informelle oder formelle Erziehungs- 
praktiken mit >Begabung« etc. in Zusammenhang gebracht sind. In psychologischen 
und pädagogischen Auffassungen, die sich in intemer wissenschaftlicher Diskussion 
zunehmend als unhaltbar erwiesen, aber in ihrer Auswirkung nach wie vor häufig als 
nwissenschaftu erscheinen, werden verschiedene Grade der Begabungs- bzw. Intelli- 
genzhöhe, verschiedene Begabungsrichtungen, wie ntheoretischeu und npraktischeu 
Begabung, und verschiedene nspezialbegabungenu, wie musikalische oder mathemati- 
sche Begabung, als im wesentlichen »angeboren< und nur in geringem Grade durch 
individuelle Lembedingungen modifizierbar hingestellt (vgl. etwa Huth 1956, Buse- 
mann 1964, Amold 1960 U. V. a.). In solchen Ansichten wird die unleugbare Tatsache 
klassen- und schichtabhängiger Unterschiede in der Art und dem Grad menschlicher 
Leistungsmöglichkeiten als Ausdmck nnatürlicheru Verschiedenheiten von Menschen, 
die sich in einer adäquaten gesellschaftlichen Gliederung niederschlagen, ideologisch 
gespiegelt. Schulsysteme mit rigoroser Auslese von nuntenu nach nobenu erscheinen 
so als sinnvolles Mittel der Heraussonderung der »von Natur aus< Besten, die demge- 
mäß dazu bestimmt sind, gesellschaftliche Führungsfunktionen einzunehmen und der 
Zurückdrängung »minderwertigen« Menschenmaterials. Dabei kann hier auf zirkuläre 
Weise jeweils der Anteil, der die institutionellen Selektionsfilter passieren kann, als 
Anteil der durch nnatürlicheu Begabung und Intelligenz besonders Ausgezeichneten 
gedeutet werden. 
Eine abstrakte Gegenposition zu solchen ~nativistischenu Begabungsvorstellungen 
sind Bempiristischeu, milieutheoretische Auffassungen, wie sie aufgrund bestimm- 
ter (hier nicht zu erörternder) gesellschaftlicher Bedingungen besonders in den USA 
entstanden sind und erst spät auch in der BRD zu einer gewissen Wirksamkeit kamen. 
Als früher Propagandist behavioristischer Gmndauffassungen hat J .  B. Watson ein ex- 
trem empiristisches Konzept menschlicher Leistung dargelegt, gemäß welchem auf der 
Basis ganz weniger nangeboreneru Verhaltensweisen individuelle Unterschiede der 
Leistungsmöglichkeiten von Menschen allein auf unterschiedliche (als Konditionie- 
mngsprozesse verstandene) Lemvorgänge zurückgeführt werden. Berühmt geworden 
ist Watsons Ausspmch, man solle ihm ein Dutzend gesunder Säuglinge geben, und er 
werde je nach Wunsch, Lehrer, Rechtsanwälte, Wissenschaftler, Künstler, Handwer- 
ker, Arbeiter aus ihnen machen (Watson 1930, vgl. auch Bergius 1960). Zwar haben 
sich Watsons sehr grobe Vorstellungen im Laufe der weiteren Entwicklung der beha- 
vioristischen Psychologie differenziert, die Grundauffassung, daf3 menschliche Lei- 
stungsdifferenzen nur durch unterschiedliche Lemvorgänge entstanden sind und daß 
Benachteiligungen der Leistungsmöglichkeit allein durch adäquatere Lemvorgänge be- 
seitigt werden können, ist jedoch allen Varianten des Behaviorismus gemeinsam. Cha- 
rakteristisch in diesem Zusammenhang sind die Auffassungen von B. F. Skimer (vgl. 
Hilgard und Bower 1970, 129 ff.), dessen Theorie des operanten Konditionierens in 
der Verhaltenstherapie und programmierten Unterweisung große praktische Bedeu- 
tung erreicht hat: Skinner sieht, wie in seinen Büchem >Futurum Zweiu und »Jenseits 
von Freiheit und Würdeu niedergelegt, die Rettung der Menschheit in einer von Ver- 
haltenspsychologen gesteuerten, quasi npsychokratischenu Gesellschaft, in der soziale 
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Unterschiede der Leist~ngsmö~lichkeit und die daraus entstehenden Konflikte durch 
eine gezielte Einsetzung von »Verstärkern« und damit die Kontrolle der Reiz-Reak- 
tionsgeschichte der Individuen beseitigt sind (vgl. in diesem Sinne neuerdings auch 
Westrneyer 1973). 
Die Prägung pädagogischen Denkens durch behavioristisch-lemtheoretische Konzep- 
tionen, wie sie in der BRD besonders von H. Roth (von I952 an) auf verdienstvolle 
Weise gefördert wurde, bedeutet gegenüber den nativistischen Begabungstheorien ei- 
nen wichtigen Fortschritt, weil hier die Frage der Leistungshöhe, Leistungsart und 
der Leistungsunterschiede insoweit einer wissenschaftlichen Behandlung zugängig ge- 
macht sind, als sie nicht als unreduzierbare Letztheiten betrachtet, sondern im Hin- 
blick auf die individuellen Lembedingungen, die zu ihnen gefuhrt haben, analysiert 
werden, wobei auch bestimmte Lemgesetze über die Wirksamkeit dieser Bedingun- 
gen aufgestellt und (im Laboratorium, vorwiegend in Tierversuchen) empirisch über- 
prüft worden sind. Auch wenn man von dabei auftretenden Mängeln und Schwierig- 
keiten der speziellen Theorienbildung und Befundinterpretation absieht, und ebenso 
beiseiteläßt, daß hier die Frage der naturgeschichtlich gewordenen biologischen 
Grundlagen menschlicher Leistungsentwicklung nicht gelöst, sondern lediglich ausge- 
klammert ist, bleiben jedoch schwerwiegend prinzipielle Schwächen des genannten 
lerntheoretischen Denkens und besonders der hier eingeschlossenen pädagogischen 
und gesellschaftstheoretischen Konsequenzen bestehen. 
Da zwischenmenschliche Unterschiede der Leistung allein auf unterschiedliche indi- 
viduelle Lernvorgänge zurückgeführt werden und demnach die Beseitigung solcher 
Leistungsunterschiede ausschließlich durch Verbesserung der Lembedingungen erreich- 
bar sein soll, erscheint die Überwindung bestehender sozialer ~n~leichhei ten weit- 
gehend als ein Erziehungsproblem, spezieller als ein Problem der Durchsetzung ver- 
haltenstheoretisch fundierter Erziehungstechnologien. Solche Vorstellungen konvergie- 
ren mit politischen Auffassungen, in denen »Chancengleichheit« gefordert wird und 
in denen die sozialen Benachteiligungen bestimmter Schichten als durch institutionali- 
sierte »kompensatorische Erziehung« etc. aufhebbar betrachtet werden. 
Die '(bei aller relativen Fortschrittlichkeit) prinzipielle Begrenztheit derartiger kon- 
vergierender politischer und psychologischer Auffassungen läßt sich an einem einfa- 
chen Gedankenexperiment demonstrieren: Gesetzt den Fall, Chancengleichheit sei 
voll verwirklicht und »kompensatorische Erziehung« bei der Beseitigung sozialer Be- 
nachteiligungen absolut erfolgreich; dies wurde bedeuten, daß es keine »Unterschicht« 
mehr gibt, sondern nur noch die »Mittel«- bzw. »Oberschicht«; demgemäj3 wären 
die zur Arbeiterklasse nehörenden unmittelbaren Produzenten, die die materielle Ba- - 
sis des gesellschaftlichen Lebens schaffen, aufgrund v o n  ErziehungsrnaJ3nahmen ver- 
schwunden und die bürgerliche Gesellschaft hätte zu  existieren aufgehört. Forderun- 
gen nach Chancengleichheit und kompensatorischer Erziehung dürfen also nicht über 
ein gewisses, geringes Maß hinaus erfüllt werden, weil sonst die bürgerliche Gesell- 
schaft sich selbst aufheben würde (diese Forderungen sind unter den gesellschaftlichen 
Bedingungen des Kapitalismus tatsächlich nur in bescheidensten Grenzen erfüllbar, 
s. U.); dies bedeutet, daß in den Konzeptionen der Chancengleichheit und kompensa- 
torischen Erziehung o. ä. ihre relative Erfolg- und Folgenlosigkeit (durchaus reali- 
stisch) von  von~herein mit  eingeplant ist. Nur unter dieser stillschweigenden Voraus- 
setzung kann man sie gefahrlos als politische Ziele propagieren, womit ihnen in die- 
ser Hinsicht objektiv die Funktion ideologischer Bewußtseinsfalschung zukommt. 
47 Begabung-lntelligenz 
Die empiristische Begabungstheorie steht mithin unter den Bedingungen bürgerlicher 
Gesellschaften notwendig vor dem Dilemma der mangelnden Realisierbarkeit ihrer 
pädagogischen Implikationen. Dieses Dilemma mag dadurch zugedeckt werden, daß 
man die grundsätzliche Unmöglichkeit der Aufhebung sozialer Benachteiligung in der 
bürgerlichen Gesellschaft illusionär in eine bloße Frage der Zeit umdeutet. Oder die 
fortbestehenden sozialen Unterschiede mögen unter der Hand doch wieder mit nna- 
türlichenu Verschiedenheiten der Menschen in Verbindung gebracht werden. Oder - 
dies ist der gängige Weg - man mag sich in einzelwissenschaftlicher Selbstbe- 
schränktheit gegenüber dem Problem der weitgehenden gesellschaftlichen Folgenlo- 
sigkeit der eigenen Konzeption für unzuständig erklären. In jedem Falle unterbleibt 
eine angemessene wissenschaftliche Klärung der Frage nach dem Zusammenhang zwi- 
schen dem Grad und der Art persönlicher Leistungsmöglichkeiten einerseits und der 
gesellschaftlichen Klassen- und Schichtstruktur andererseits, so daß hier auch kein 
hinreichender Beitrag zum pädagogischen Problem der Fähigkeitsentwicklung und 
Persönlichkeitsentfaltung geleistet werden kann. 
Die tfberwindung der komplementären Mängel der nativistischen wie der empiristi- 
schen Begabungskonzeptionen ist nicht primär eine Sache des Fortschritts der empiri- 
schen Forschung auf der bisherigen Grundlage. So hilft hier etwa die quantitative 
Messung von Begabung und Intelligenz (etwa Bestimmung des nIntelligenzquotien- 
ten«) und die metrische Präzisierung ihrer Dimensionen zunächst wenig weiter. Die 
gemessenen Begabungsdimensionen können nämlich in ihrer Herkunft sowohl nativi- 
stisch wie empiristisch interpretiert werden, was etwa daran veranschaulicht werden 
kann, d d ,  während heute die statistische Inteiiigenzforschung zu empiristischem 
Denken neigt, Pioniere der Intelligenzmessung wie Galton, Spearman und Burt radi- 
kal nativistische Konzeptionen vertraten. Das gleiche gilt in dieser Beziehung für 
empiristische Untersuchungen über den Zusammenhang von Begabung/Intelligenz und 
Schicht- bzw. Klassenzugehörigkeit. Auch hier kann praktisch jedes Ergebnis sowohl 
nativistisch wie empiristisch interpretiert werden. So hat K. V. Müller, der die Not- 
wendigkeit einer »hierarchischen Gesellschaftsordnung« aus einer der nsozialpyramide 
entsprechenden biologischen Begabungspyramideu ableiten wollte und damit der re- 
aktionären Schulpolitik nach dem Zweiten Weltkrieg »wissenschaftliche« Schützen- 
hilfe leistete, seine Thesen scheinbar auf empirischen Untersuchungen gegründet 
(vgl. etwa Müller 1956). - Man wird davon ausgehen müssen, daß die empiristi- 
schen Begabungstheorien zwar, sofem menschliches Verhalten unter Laborbedingun- 
gen zur Frage steht, gegenüber den nativistischen Theorien den Vonug besserer empi- 
rischer Fundiertheit haben, daß aber im Hinblidc auf die Erklärung des Zusammen- 
hangs zwischen gesellschaftlicher Klassen- bzw. Schichtstruktur und menschlichen Be- 
gabungsuntersdiieden, die Frage nach dem gröfleren wissenschaftlichen Wert der nati- 
vistischen oder der empiristischen Theorien mit den üblichen Forschungsverfahren 
empirisch unentscheidbar ist. 
Der Grund für diese empirische Unentscheidbarkeit liegt darin, daß nativistische wie 
empiristische Theorien bei aller Gegensätzlichkeit einen fundamentalen Mangel gemein- 
sam haben, die fehlerhafte Bestimmung des Verhältnisses zwischen individueller Ent- 
wicklung und gesellschaftlichem Entwicklungsstand. Im nativistischen wie im empi- 
ristischen Ansatz werden menschliche Leistungsunterschiede nämlich einseitig auf in- 
dividuelle Momente zurückgeführt, im ersten Falle auf individuelle Anlageunterschie- 
de, im zweiten Falle auf Unterschiede des individuellen Lemschicksals. Während die 
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nativistischen Theorien wissenschaftliches Weiterfragen unterbinden, indem sie die 
Anlageunterschiede als unreduzierbare Letztheiten betrachten, sind die empiristischen 
Theorien dadurch um die Möglichkeit gebracht, die Frage nach den gesellschaftlichen 
Bedingungen unterschiedlicher individueller Lernschicksale zu stellen, daß ihre wis- 
senschaftliche Begrifflichkeit, in denen die Konzeption von »Verstärkerreizen« etc. 
eine zentrale Rolle spielt, lediglich eine zur Einseitigkeit neigende individuumzentrier- 
te Betrachtung zuläßt. 
Um zu einem richtigen Begriff von »Begabung« in ihrer gesellschaftlichen Bedingt- 
heit zu kommen, muß man »Begabungen« als Resultat der Rückwirkung gegenständ- 
licher gesellschaftlicher Tätigkeit des Menschen auf seine Persönlichkeitsformung ver- 
stehen (vgl. Lompscher 1972, Rubinstein 1968, 79off., Leontjew 1973, 275ff., 
Petrowski 1974, 437 ff. U. a.). Aus diesem Ansatz folgt, daß die Dimensionen indivi- 
dueiler Begabungen das - durch den gesellschaftlichen Standort und die individuelle 
Biographie vielfältig vermittelte - Resultat der personalen Verwirklichung von der 
Struktur der Arbeitsverteilung entsprechenden unterschiedlichen gesellschaftlichen 
Tätigkeitsmöglichkeiten ist. Die personale Begabungsentwicklung ist mithin quali- 
tativ und quantitativ bedingt durch das Zueinander von objektiven gesellschaftlichen 
Entwicklungsmöglichkeiten und individueller Verwirklichung dieser Möglichkeiten, 
wobei sich in den objektiven Entwicklungsmöglichkeiten im Ganzen gesehen die in- 
haltlichen Richtungen, die Entfaltung, aber auch die ~ntfaltun~sbeschränkun~en von 
Fähigkeiten manifestieren, durch die modal (im gesellschaftlichen Durchschnitt) gese- 
hen die Verteilung wirklicher menschlicher Fähigkeiten bestimmt sein muß, wenn 
die Struktur der Gesellschaft beständig reproduzierbar sein soll. 
Die Klassenstruktur der bürgerlichen Gesellschaft, da ihre Erhaltung den Fortbestand 
der Klasse der Lohnabhängigen als großer Masse der Bevölkerung voraussetzt, bietet 
den Werktätigen »durchschnittlich« gesehen einen so begrenzten Spielraum der Ent- 
wicklung von Begabungen, daß die Arbeiterklasse als ganze an ihrem Platz gehalten 
ist. Die Durchlässigkeit der Grenzen zwischen den Klassen und Schichten ist (nicht 
durch irgendeinen Willen der »Herrschenden«, sondern durch einen komplexen, hi- 
storisch gewordenen, quasi automatischen Steuerungsmechanismus) so reguliert, daß 
immer nur eine so geringe Zahl von Menschen diese Grenzen nach »oben« passieren 
kann, daß das Gleichgewicht des Ganzen nicht gefährdet ist (wobei sich die Durch- 
lässigkeit, in Anpassung an wechselnden Qualifikationsbedarf der Produktion, in ge- 
wissen Grenzen auf »funktionale« Weise ändert). 
Die qualitativen und quantitativen Begabungsunterschiede in Abhängigkeit von Klas- 
se und Schicht, die in der bürgerlichen Ideologie und ihren ~wissenschaftlichenu Sti- 
lisierungen als Ergebnis unterschiedlicher Anlagen oder Lemschicksale einzelner Men- 
schen erscheinen, sind also in Wahrheit scheinhaft ins Individuum verlegte objektive 
Unterschiede der verschiedenen Klassen und Schichten. Was z. B. als Unterschied zwi- 
schen »praktischer« und »theoretischer« Begabung erscheint, ist Ausdruck der klas- 
senbedingten Trennung von körperlicher und geistiger Arbeit, was als erbbedingter 
Ausstattungsmangel oder lediglich individuelles Lemdefizit der »Unterschicht«-An- 
gehörigen erscheint, ist Ausdruck der gesellschaftlich notwendigen Verstümmeltheit 
der Persönlichkeitsentfaltung der Masse der Bevölkerung unter kapitalistischen Pro- 
duktionsbedingungen. Rubinstein hat die Verkehrung von Ursache und Wirkung in 
der bürgerlichen Begabungs-Ideologie zugespitzt angesprochen: 
,Die >natürlichen Fähigkeiten< des Menschen sind . . . durch die gesellschaftlich-histo- 
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rischen Umstände bedingt. Unter den Bedingungen der Ausbeutergesellschaft wird die 
Formung der Fähigkeiten bei den ausgebeuteten Klassen in jeder Weise gehemmt. 
Dann wird das Ergebnis dieser Klassenpolitik als ihre Grundlage ausgegeben: Die Exi- 
stenz der Klassengesellschaft selbst und die Lage der ausgebeuteten Klassen werden 
damit >begründet<, daß es bei deren Angehörigen an hochqualifizierten Fähigkeiten 
fehle« (1970,277). 
Unter den hier vertretenen begabungstheoretischen Prämissen werden auch die selte- 
nen hervorragenden Spezialbegabungen etwa künstlerischer oder wissenschaftlicher 
Art nicht mehr als biologische Extremvarianten erklärt, sondern als Resultat extrem 
günstiger Bedingungskonstellationen der Persönlichkeitsentwicklung betrachtet, die 
als solche der Masse der Bevölkerung in der bürgerlichen Gesellschaft notwendig ver- 
schlossen sind: »Ist die Existenz großer Menschen, vollkommener Persönlichkeiten 
nicht Beweis dafür, daß das erreichte Entwicklungsstadium der Gesellschaft diese 
Vollendung allgemein möglich macht? Rührt dann die Tatsache, daß die Masse der 
Individuen noch verkrüppelt ist, nicht daher, daß sie durch konkret-historisch un- 
menschliche gesellschaftliche Verhältnisse daran gehindert wird, sich so zu entwickeln 
wie andere, durch Verhältnisse, die für sie die im allgemeinen Stand der Produktiv- 
kräfte und der Zivilisation einbegriffenen Entfaltungsmöglichkeiten zunichte machen? 
Sind die großen Menschen Ausnahmen einer Epoche insofern, als die gewaltige Mehr- 
heit der übrigen Menschen durch die geselllschaftlichen Bedingungen verkrüppelt wird, 
nicht in gewissem Sinn die normalen Menschen dieser Epoche, und ist der Regelfd 
der Verkrüppelung nicht gerade die Ausnahme, die Erklärung verlangt?« (Shve 1972, 
203). KLAUS HOLZKAMP 
+ Bewugtsein, Chancengleichheit, Empirie, Gesellschaft, Klasse - Schicht, Kreativi- 
tät, Lernen, Macht - Herrschaft, Politische Ökonomie, Verhalten. 
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Der Ben?fsbegriff zählt heute zu den auch eniehungswissenschaftlich wichtigen Ter- 
mini, die nur schwer definiert werden können. Die Sicherheit, mit der noch in den 
5oer Jahren der Berufsbegriff gehandhabt wurde (Neunheuser; Maier), ist durch so- 
zialwissenschaftliche Befunde stark erschüttert. Dörschel sprach 1960 von der #Be- 
mfslegendeu, die es zu zerstören gelte, um zu klären, nwas Beruf in unserem Zeit- 
alter tatsächlich ist und unter den gegebenen Verhältnissen sein kann*. Ohne Fra- 
ge haben die Bedingungen des industriellen Systems (LahnerIUlrich) diese Bemfsie- 
gende bewußt und die bisher gültigen Definitionen des Berufsbegriffs problematisch 
werden lassen: Weder sichert ein Beruf im Horizont mobiler Gesellschaften auf Dau- 
er die Existenzgrundlage des Menschen und seiner von ihm zu versorgenden Fami- 
lienglieder, noch ist er das unbestrittene Ordnungs- und Gliederungsprinzip der 
kapitalistischen Gesellschaft, noch gilt er unangefochten als #eine Wirklichkeit, durch 
welche der Mensch in Beziehung zu dem Bereich des Transzendenten, letztlich zu 
Gott kommtu (Abraham). Es ist sogar fraglich, ob der Beruf dies je geleistet hat und 
ob hier nicht ideologische Verschleierungen wirksam waren, um das Berufsschick- 
sal auch jenen tragbar erscheinen zu lassen, die offenkundig unter ihm litten. Die 
mittelalterlich-theologische Interpretation der Berufsarbeit spiegelt dies ebenso wie 
die Geschichte des Wortes #Beruf* (Paulus; Holl): zunächst nur Ruf Gottes in den 
Stand des Glaubens (gr. = klesis; lat = vocatio), wird es schon vor Luther zur 
Beschreibung weltlicher Funktionen verwandt, zu denen ein Mensch durch die 
providentia divina sich hingezogen fühlt (Th. V. Aquin). Die mittelalterlichen Stan- 
despredigten bestätigen aber auch, daß diese göttliche #Architektur« (Troeltsch) der 
nparium et disparium rerum suumcuique tribuens dispositio* (Augustin) mit zuneh- 
mender Entfaltung des städtisch-bürgerlichen Arbeitslebens unter Kritik geriet und 
der Rechtfertigung bedurfte: Soziale Mißachtung und Verlust göttlicher Gnade träfen 
den, der seinen ,Beruf* nicht erfülle, der keine anerkannte Funktion in der Gesell- 
schaft übernähme und vor allem diese seine Funktion nicht zur Zufriedenheit wahr- 
nähme. »Berufu ist also nicht nur Ruf in eine bestimmte Position, sondern auch die 
Forderung zu einer sozial bestimmten Leistung. Zwar ist dieser Leistungsgedanke 
zunächst nicht mit dem Konk~rrenz~rinzip verknüpft und bleibt in den ständischen 
Ordo eingebunden. Er wird aber mit zunehmender Individuierung des Menschen 
und wachsender ökonomischer Kraft des Bürgertums zum Sprengsatz der über- 
lieferten Berufsvorstellung und Sozialordnung (Schwer). Wird unter Eindringen die- 
ses Leistungsprinzips in den Berufsbegriff der Berufsgedanke individualisiert und 
mit dem Prinzip des »persönlichen Standesa verknüpft, so erfolgt dabei zugleich die 
Akzentuierung des einzelnen Arbeitsaktes (durchaus im Sinne des mönchischen Ge- 
dankens des laborare = sich anstrengen, abmühen, leiden; nicht des operari = verferti- 
gen, herstellen, sich in einem opus verwirklichen). Liegt die göttliche Gnade auf der 
minuziösen Erfüllung des singulären Aktes, dann kann dieser verselbständigt werden. 
Im Verbund mit der vor allem bei Calvin erfolgenden Freigabe des einzelnen zu in- 
nerweltlicher Bewahmng als Beweis der göttlichen Erwähiung spiegelt solche Wen- 
dung des Berufsbegriffs jene Entwicklung, die die #protestantische Ethik* auf dem 
Boden rationalen Wirtschaftsdenkens in den »Geist des Kapitalismus* einmünden 
ließ (M. Weber). 
Solcher Rationalisierung und Säkularisierung des Berufsbegriffs entsprach es, daß die 
Vocatiotheorie mehr und mehr als Begabungstheorie verstanden und interpretiert 
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wurde. 1795 erklärte der Enzyklopädist Joh. G. Krünitz uniiiißverständlich: »Kein 
Mensch kann erwarten, daß ihm im Gebet eingegeben werde, was er künftig für eine 
Lebens-Art ergreifen solle. Ob er sich besser zu Leibes- oder zu Kopf-Arbeit, zum 
Künstler oder zum Gelehrten schicke, das zu entscheiden, empfing er gesunden Ver- 
s tand~.  In dieser Wendung wird deutlich, daß der Berufsbegriff nicht mehr nur die 
im Lutherschen Dienstgedanken neu gefaßte Integration in die ständisch-sozialen 
Verhältnisse meinte, sondern sich durchaus auf die Wahrnehmung des persönlichen 
Vorteils abstellen ließ, worin er sich aber auch als subversives Element erwies: das Lei- 
stungsprinzip wird zur kalten Rationalität von Aufwand und Nutzen und der Beruf 
zum ökonomischen Kalkül. Das erstarkende Bürgertum kam im so gefaßten Berufsbe- 
griff zu sich selbst und artikulierte im Leistungsbegriff seine politischen Ziele der Be- 
freiung vom überlieferten Herrschaftsprinzip. Kein Zweifel, daß es im Leistungsprin- 
zip das ideologische Instrument ökonomischer über angestammte Macht auf den Be- 
griff gebracht sah und genau damit »eine höchst revolutionäre Rolle gespielt* hat 
(Marx). So wird auch auf der Basis des Berufsprinzips, aber mit den die neue Welt 
konstituierenden Kategorien und Normen die ständische Welt in Frage gestellt und 
schließlich überwunden. Mit Hilfe des neu gefaßten Berufsprinzips gehen die Zuord- 
nungs- und Integrationsmechanismen der ständischen Epoche zu Protest: Über Be- 
rufswahl und Berufsarbeit wird unter Abwägen der subjektiven wie objektiven Mög- 
lichkeiten und nicht mehr (nur) nach Brauch und Herkommen entschieden. Das heißt 
aber, daß solche Entscheidung prinzipiell korrigierbar bleibt und immer nur vorläu- 
fig gilt. Der Berufswechsel wird als Möglichkeit und Chance rationaler Lebensfüh- 
rung begriffen. Der Gedanke individueller Entscheidungsbefugnis hat sich damit über 
die schicksalhaft zu akzeptierenden Zuordnungen der ständischen Epoche gesetzt. Die 
enge Auslegung des Berufsprinzips als Treue zum einmal ergriffenen Beruf ist end- 
gültig aufgegeben. Jenseits göttlicher dispositio und vocatio wird der Beruf zum Mo- 
dell für Leistung und anerkannte Tätigkeit im Rahmen einer Gesellschaft. Glied einer 
Gesellschaft zu sein, heißt, in ihr eine berufliche Funktion unter den Leistunnsansvrü- - - 
chen eben dieser ~esellschaft wahrzunehmen. Armut wird damit zum Beweis mangeln- 
der Rationalität der Lebensführung und ist als individuelles Versagen, nicht als so- 
ziales Problem zu sehen (»Ein Mensch ist nicht arm, weil er nichts.hat, sondern weil 
er nicht arbeitet« - Montesquieu, Lettres Persannes 1721). Wenn der Beruf Ort und 
Art gesellschaftlicher Bewährung ist, dann haben im Rahmen und gemessen an den 
Kriterien einer »Leistungsgesellschaft« alle diejenigen versagt, die ihren »Beruft 
nicht gefunden haben. Damit ist deutlich, wie eng die Forderung nach Rationalisie- 
rung der Berufsentscheidung gesellschaftlich herrschenden Prinzipien korrespondiert, 
daß also das Berufsproblem seiner politischen Dimension nicht zu entrinnen vermag 
(vgl. Offe). 
War dieser Stand des Berufsproblems im Zusammenhang der Reflexion auf den so- 
zialen Wandel bereits um 1800 erreicht, so verwundert es, daß die deutsche Pädago- 
gik, auch die Berufspädagogik, sich so gut wie einseitig jener in der Romantik neu 
entstandenen kulturkritisch aufgeladenen Berufslegende verschrieb und jenem mysti- 
fizierenden Berufsbegriff aufsaß, der zwar bestehende Herrschaftsverhältnisse vor Kri- 
tik immunisierte, nicht aber die beruflich-betriebliche Situation des Arbeitenden be- 
schrieb (Zabeck). Daher ist Skepsis allen Definitionen gegenüber anzumelden, die den 
Beruf nur dann als »echten Beruf« erkennen. wenn man ihn »freudig« ausübt. auch 
»wenn er weniger Lohn und Ehre vor den Menschen einbringt als manche andere ver- 
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lockende Erwerbsarbeit«, gegen die man sich gerade unter dem Titel »Beruf« absetzt, 
weil man »nicht nach äußerem Vorteil und Nutzen geizt« (Pieper), vielmehr den 
»Be-Ruf« dadurch gekennzeichnet sieht, daß man die »selbstlose Hingabe« an die Ar- 
beit als solche »obenanstellt«, »auch wenn sie sich wirtschaftlich nicht lohnt, wenn 
sie schwer wird, das äußere Glück gefährdet« (A. Fischer). Die Mystifikation ist to- 
tal, wenn der Beruf als Richtpunkt für »die gefährliche Fahrt eures Lebensschiffleins* 
deklariert wird, als das, »was euch zunächst den festen Standort gewährt, aber damit 
auch an andere bindet, für das Ganze verantwortlich macht, zuletzt vor einem Höch- 
sten und Größten bindet, so daß ihr nicht im bloßen Beruf wurzelt, sondern in einer 
Berufung, die ihr mehr zu achten habt, als alle bloß gesellschaftliche Ehre« (Spranger 
1952), wobei dieses Zitat dadurch Gesicht gewinnt, daß der Verfasser selbst zwei Jah- 
re zuvor darauf verwiesen hatte, daß die Berufswelt »ins Flottieren« geraten sei, wes- 
halb er gefragt hatte, »ob wir nicht nach einer Kulturperiode weitgehender Berufs- 
spezialisierung etwa in eine neue Periode hinübergewechselt sind, in der das Maxi- 
mum der Umstellungsfähigkeit dem unentrinnbaren Diktat der Verhältnisse am be- 
sten entspricht« (Spranger 1950). 
Das Zitat macht deutlich, daß nur die ältere als ~Kulturperiodeu angesprochen und 
bewertet wird. Es zeigt aber zugleich, daß sich nur im Horizont bestimmter gesell- 
schaftlicher Bedingungen, Erwartungen und Normen angeben Iäßt, was unter Beruf 
zu verstehen sei. Als Beruf gilt nämlich nicht nur die Beherrschung einer typischen 
Kombination »technischer« Verfahren und Regeln. Letztere ist vielmehr Teil eines 
Syndroms spezifischer historisch-gesellschaftlich bedingter Leistungs- und Verhal- 
tenserwartungen. Solche Erwartungen haben heute nur noch mittlere Gültigkeit, ja 
die Umstellungs- und also Umlernfähigkeit wird zunehmend zum wichtigen Knte- 
rium beruflich »richtigen« Verhaltens. Das aber deutet darauf hin, daß die früher im 
Beruf notwendig enthaltene Allokation nicht mehr bündig angegeben werden kann 
(Lüscher). weshalb der Beruf vielleicht noch am ehesten als eine neben anderen wahr- 
zunehmende soziale Rolle zu beschreiben ist (Daheim), auch wenn man nicht überse- 
hen darf, daß die berufliche Rolle für die Wahrnehmung anderer Rollen katalysieren- 
de Bedeutung hat. Entscheidendes Rollenmerkmal ist die (jeweils neu zu erlernende) 
Kombination spezieller Leistungen, deren Verkauf in der Regel die Basis für die Er- 
werbslage und damit für den Sozialstatus des Rolleninhabers bildet. Die Beherrschung 
dieser sich den Marktbedürfnissen anpassenden Leistungskombination erfordert je 
nach Begabung und berufstypischem Anspruch einen unterschiedlich hohen Lemauf- 
wand. Das galt zwar auch unter den Bedingungen der ständischen Welt mit ihren Me- 
chanismen der Rollenzuschreibung, gewinnt aber jetzt im Horizont der Eigenverant- 
wortlichkeit des Individuums eine besondere pädagogische Dimension: Wenn der Be- 
ruf kraft eigener Entscheidung gewählt und ergriffen werden soll, wie wird solcher 
Entscheid begründbar gemacht? Woher bekommt man die erforderlichen Infonnatio- 
nen über sich selbst wie über die wählbaren und wählenswerten Berufe, und woran 
mißt man die Richtigkeit der Entscheidung? Das Berufsproblem erweist sich so von 
allem Anfang an auch als Berufswahlproblem, als Frage nach den Bedingungen und 
Chancen sinnvollen Erwerbs beruflicher Rollen. 
Die Diskussion hierüber hat denn auch schon früh eingesetzt. Sie spiegelt sowohl die 
Unsicherheit des einzelnen, seine berufliche Eingliederung in die Gesellschaft eigen- 
verantwortlich einleiten zu sollen, wie das Unvermögen der Gesellschaft, hinreichen- 
de Hilfe zu geben, ohne die Berufswahlfreiheit einzuschränken (Stratmann 1966; vgl. 
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die Diskussion über das »Examen de Ingeniosa, die der Spanier Juan Huarte mit sei- 
ner biologistisch-psychologisch begründeten Schrift ,Prüfung der Köpfe zu den Wis- 
senschaften~ (1575; bis 1785 = 50 nachgewiesene Auflagen!) mit dem schon älteren 
Argument anregte, ,das menschliche Genie (sei) so schwach und eingeschränkt und 
nicht mehr als zu einer Sache aufgelegt«, weshalb es unbedingt der Lenkung bei der 
Berufsentscheidung bedürfe). Ist die lineare Zuordnung von Beruf und Begabung in- 
zwischen auch verabschiedet, so sind die Fragen der Berufswahl angesichts der Viel- 
zahl von Erwachsenentätigkeiten (über 20000 Berufstätigkeitsbenennungen!), aber 
auch im Hinblick auf die Erfordernisse des Berufswechsels dadurch nicht einfacher 
geworden. Sind auf seiten des Berufssuchenden dessen Berufsreife, Berufseignung und 
Berufsneigung festzustellen, so auf seiten der Gesellschaft die Aufnahmekapazität der 
einzelnen Berufe und die mit ihnen sich bietenden beruflich-sozialen Chancen. Beide 
Seiten sind von der Berufsberatung zu beachten, weshalb sie in jedem Fall sowohl mit 
der Berufspsychologie wie mit der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung kooperieren 
muß. War die sozialpolitische Bedeutung einer allgemeinen Berufsberatung auch 
schon früh erkannt, so wurde doch erst um 1900 ein Netz von Beratungsbehörden (zu- 
erst der Städte, dann der Länder, aber 1927 - Gesetz über Arbeitslosenvermittlung 
und Arbeitslosenversicherung - der Reichsverwaltung) aufgebaut (Uhlig). Nach dem 
Arbeitsförderungsgesetz vom I. 7.1969 umfaßt die Berufsberatung »die Erteilung von 
Rat und Auskunft in Fragen der Berufswahl einschließlich des Berufswechsels. Sie 
wird durch die Berufsaufklärung, die Unterrichtung über Förderung der beruflichen 
Bildung im Einzelfalle und die Vermittlung in berufliche Ausbildungsstellen ergänzte. 
Dieser gesetzliche Auftrag bestätigt zwar erneut die Notwendigkeit der Berufswahl- 
hilfe, er sichert aber (noch immer) nicht ihren notwendigen institutionellen Ausbau. 
Abgesehen davon bleibt auch zu fragen, ob die Verteilung von Informationsmaterial 
in den Schulklassen und die punktuelle Beratung durch die Arbeitsämter der Aufga- 
be genügen kann (Wittmer). Die Arbeitsverwaltung hat sich zur besseren Berufsauf- 
klarung der Mitarbeit der Schulen versichert (vgl. Rahmenvereinbarung über die Zu- 
sammenarbeit von Schule und Berufsberatung - KMK-Beschluß vom 5.2.1971)~ und 
die Schule selbst hat unter dem Titel einer »Arbeitslehre« ihre berufsaufklärende Funk- 
tion neu gefaßt und aufgenommen. Der Begriff der ~Arbeitslehrea ist zwar heftig 
umstritten worden (Stratmann 1972)~ aber er signalisiert, daß der Berufsbegriff, weil 
zu diffus, zu aufgeladen und zu belastet, nur noch bedingt dazu taugt, das industrie- 
typische Arbeitsleben hinreichend genau zu beschreiben, was es auch erziehungswis- 
senschaftlich fragwürdig werden läßt, auf ihn allein sich zu beziehen (Abel). 
-t Arbeit, Berufsbildung - Berufliches Schulwesen, Chancengleichheit, Freizeit- und 
Konsumerziehung, Gesellschaft, Klasse - Schicht, Polytechnische Bildung - Arbeits- 
lehre, Qualifikation - Qualifikationsstruktur, Rolle, Soziale Mobilität, Sozialer Wan- 
del, Sozialisation, Weiterbildung. 
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Berufsbildung - Berufliches Schulwesen 
Berufsbildung ist zunächst Berufsbildung, ~ i ldung  für und durch Berufe bzw. berufli- 
che Tätigkeiten. Berufliche Tätigkeiten sind mehr oder minder verfestigte Ergebnisse 
gesellschaftlicher Arbeitsteilung. Insofern bezieht Berufsbildung sich immer auf spe- 
zielle Funktionen wie landwirtschaftliche, gewerblich-technische, kaufmännisch-ver- 
waltende oder sozial-pflegerische Aktivitäten, ihre Kombinationen und Differenzie- 
rungen, deren Zahl im Laufe der Zeit dermaßen angewachsen ist, daß sie kaum noch 
überschaubar erscheinen, und deren Charakter sich gerade gegenwärtig derart ver- 
ändert, dafi ihre bloße Klassifizierung immer schwieriger wird (vgl. bes. LutzIWin- 
terhager 1970, 311-316). Die gesellschaftliche Arbeitsteilung hat auch eine vertikale 
Dimension: Verfügungen und Ausführen, Denken und Tun sind weitgehend verschie- 
denen Gruppen zugeordnet und mit verschieden hohen Belastungen und Belohnun- 
gen verknüpft; insofern bezieht Berufsbildung sich auch auf spezielle Positionen in 
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Herrschaftssystemen und Ranghierarchien, bereitet beispielsweise ein Hochschulstu- 
dium auf höhere berufliche Stellungen vor als eine betriebliche Lehre, sind deren Ab- 
solventen wiederum besser gestellt als jene Jugendlichen, die ohne spezielle Vorberei- 
tung in ein Arbeitsverhältnis eintreten, und auch in dieser Hinsicht gibt es Überschnei- 
dungen, feinere Abstufungen und Veränderungsprozesse. (Man denke etwa an die Sta- 
tusunterschiede zwischen diplomierten und graduierten Ingenieuren: seit langem be- 
kleiden Angehörige beider Gruppen teils gleiche, teils verschiedene Positionen, und 
die Aufwertung der Ingenieurschulen zu Fachhochschulen um 1970 könnte den Ab- 
stand weiter verringern.) 
Die Tätigkeiten der Individuen und Gruppen in verschiedenen Funktionen und Po- 
sitionen müssen ineinandergreifen, wenn die geteilte Arbeit zu besseren Resultaten 
führen soll als die ungeteilte; die einzelnen Spezialisten und spezialisierten Teams, 
Abteilungen und Betriebe müssen im Rahmen gemeinsamer Wert-, Ziel- und 
Normvorstellungen kommunizieren und kooperieren, wenn sie ihre Teilleistun- 
gen nicht nur schneller und perfekter vollbringen, sondern auch reibungslos zum 
Endprodukt oder zur komplexen Dienstleistung (2.B. eines Hotels oder eines 
Krankenhauses) zusammenfügen wollen; deshalb darf Berufsbildung sich nicht darauf 
beschränken, die Lernenden technisch zu ertüchtigen, sie hat sich auch auf soziale 
Qualifikationen und Orientierungen zu richten, auf Kommunikationsvermögen, Ko- 
operationsfähigkeit und Loyalität. Indem sie die Lernenden auf spezielle Funktionen 
und Positionen vorbereitet und die Arbeitenden durch ihre Arbeit weiter prägt, trägt 
Berufsbildung nicht nur zur materiellen Produktion und Reproduktion der Gesell- 
schaft bei; sie hilft auch deren Struktur erhalten und verändern. Die Dynamik indu- 
strialisierter Gesellschaften. in denen Berufsinhalte sich rasch wandeln und viele In- 
dividuen ihren Beruf wechseln, hängt unter anderem davon ab, wieweit die Arbei- 
tenden gelernt haben, sich veränderten ~rbeitsverhiltnissen anzupassen und selbst 
solche Veränderungsprozesse aktiv mitzugestalten. Ihr Umstellungsvermögen und 
ihr Innovationspotential beruhen weniger auf dem Erwerb von Einzelfertigkeiten und 
Detailkenntnissen als auf der Entwicklung ihrer Persönlichkeitsstruktur, ihrer Moti- 
vation und ihrer kognitiven Fähigkeiten. Das innovatorische Handlungspotential fußt 
besonders auf der Entfaltung solidarischer Orientierungen (das gilt mehr für Inhaber 
untergeordneter Positionen) und persönlicher Autonomie (das gilt mehr für Inhaber 
gehobener Positionen) sowie auf dem Begreifen der Regeln, denen die Entwicklung 
der Arbeitsverhältnisse gehorcht. Innovation bedeutet dann nicht nur die technische 
Anwendung erkannter Naturgesetze, sondern auch die politische Aufhebung durch- 
schauter gesellschaftlicher Zwänge, nicht zuletzt den Abbau übermäßiger Speziali- 
sierung und überflüssiger Autorität. Wie die Grundqualifikationen und -0rientierun- 
gen, die für die passive Bewältigung beruflicher Anpassungsforderungen gebraucht 
werden, mit den Fähigkeiten zusammenhängen, die die aktive Mitwirkung an tech- 
nischen Innovationen verlangt, und wie diese mit jenen Kompetenzen verknüpft sind, 
die das Potential sozialer Veränderungen, besonders betrieblicher Demokratisierungs- 
Prozesse darstellen, wieweit letztere erstere nur voraussetzen oder bereits einschlie- 
Gen, ist noch nicht genügend geklärt; fest steht allerdings, daß intellektuelle Flexibili- 
tät, die Basis jeder beruflichen Umstellung oberhalb völlig anspruchsloser Detail- und 
Hilfsarbeiten, mit geistiger Unselbständigkeit und technische Genialität mit politischem 
Analphabetismus durchaus einherzugehen vermag. 
Berufsbildung ist zweitens Berufsbildung. Sofern man Bildung mit Lernen nicht ein- 
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fach gleichsetzt, sondern sich auf den Bildungsbegriff der Aufklärung besinnt, der 
nur höhere Formen des Lernens als Bildung gelten Iäßt, heißt »Bildung« auf der mo- 
tivationalen Ebene die Ausdifferenzierung einer relativ autonomen Persönlichkeit, die 
ihre Bedürfnisse zu artikulieren und ihre Interessen durchzusetzen vermag, und auf 
der kognitiven Ebene das schrittweise Erfassen der Regeln, nach denen die - soziale 
und psychische, natürliche und geschichtliche - Wirklichkeit und Wirklichkeitser- 
kenntnis sich bisher konstituiert hat und künftig. konstituieren könnte, bis hin zum 
Erwerb einer generellen, auch politischen Lernfähigkeit und Problemlösungskompe- 
tenz. 
Fügen wir die Begriffe, die wir zunächst getrennt voneinander, zumindest mit unter- 
schiedlicher Akzentsetzung betrachtet haben - Beruf und Bildung - nunmehr zu Be- 
rufsbildung zusammen, dann passiert etwas Merkwürdiges. Heißt Berufstätigkeit, für 
sich genommen, jegliche Tätigkeit im System gesellschaftlich organisierter Arbeit, 
und bedeutet Bildung als solche die Aneignung der subjektiven Voraussetzungen au- 
tonomen und flexiblen Handelns und Weiterlemens, dann müßte das, was wir >Be- 
rufsbildungc nennen, eigentlich in erster Linie auf den Erwerb jener Fähigkeiten ge- 
richtet sein, die die Veränderung der Arbeitsverhältnisse vorantreiben, zumindest 
nicht behindern, das heißt, die die Individuen primär zu technischen und sozialen In- 
novationen motivieren und qualifizieren, daneben ihr Umstellungsvermögen erhöhen. 
In einer Gesellschaft, deren Betriebe in starkem Maße hierarchisch strukturiert sind, 
wäre dann allein oder vor allem die Vorbereitung der Anwärter auf gehobene Posi- 
tionen, die den Strukturwandel der Betriebe und der Wirtschaft dirigieren, ihre Vor- - .  
bereitung auf diese ihre Funktionen als »Berufsbildung« zu bezeichnen, die der rest- 
lichen Beschäftigten eher berufliche Disziplinierung oder gar berufliche Dressur. Hier- 
zulande ist jedoch genau das Gegenteil der Fall: Wenn wir von ~Berufsbildung« 
sprechen, meinen wir vor allem solche Lernprozesse, die keine soziale und kaum tech- 
nische Innovationskompetenz, eher schon passive Folgebereitschaft, weitgehend aber 
Immobilität bewirken: berufsbezogene Lernprozesse der Anwärter auf untergeordne- 
te betriebliche und gesellschaftliche Positionen, insbesondere das Lernen der Lehrlinge 
in privaten Unternehmen. Pointiert ausgedrückt könnte hier geradezu von der Bildung 
der Ungebildeten beziehungsweise von ihrer Unbildung (oder gar der Unbildung de- 
rer, die einen Beruf im strengen Sinne einer qualifizierten, lebenslänglich identischen 
Erwerbstätigkeit gerade nicht ausüben, also der Berufslosen) gesprochen werden. Das 
berufsbezogene Lernen der Anwärter auf gehobene Positionen, das dem näher kommt, 
was ehemals »Bildungc hieß, hingegen wird meist zur »Allgemeinbildung«, kaum 
je zur nBerufsbildung« gerechnet. »Allgemeine Bildung ist die berufliche Bildung für 
die Herrschenden, berufliche Bildung ist die allgemeine Bildung für die Beherrschtena 
(Erich Frister). 
Qualifikationen und Orientierungen, über die die Arbeitenden verfügen müssen, 
wenn sie ihre Arbeit bewältigen sollen, können auf niedrigen Stufen der Arbeitstei- 
lung durch Zusehen und Nachmachen, Versuchen und Üben, kurz: durch Erfahrungen 
im Arbeitsprozeß selbst erworben werden. Bei fortgeschrittener Spezialisierung, stär- 
kerer wechselseitiger Verflechtung der Einzeloperationen und höherem Kapitalein- 
Satz dagegen werden viele Arbeitsvollzüge so undurchsichtig, Fehler der Arbei- 
tenden so folgenreich, selbst bloße Verzögerungen des Produktionsablaufs so kost- 
spielig, daß die Berufsbildung der Institutionalisierung bedarf. Diese betrifft zunächst 
nur die Reihenfolge, in der den Lernenden ihre Arbeiten zugewiesen werden, von 
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leichten zu schwierigen, von einfachen zu komplizierten, von narrensicheren zu ver- 
antwortungsvollen Tätigkeiten. Sobald solche Lernsequenzen die ökonomisch ausge- 
richteten Arbeitsabläufe allzu sehr stören, spätestens aber, wenn sie besondere, im Ar- 
beitsvoilzug nicht enthaltene Vorübungen und Vorüberlegungen verlangen, werden 
Lernprozesse aus den Arbeitsprozessen ausgegliedert und in spezielle Einrichtungen 
verlegt. Lehrwerkstätten und ähnliche Institutionen dienen primär praktischen Übun- 
gen und Versuchen; sie sind in der Bundesrepublik meist den privaten Unternehmen 
unterstellt. In beruflichen Schulen werden die Berufsanwärter überwiegend theoretisch 
unterrichtet; die meisten dieser Schulen gehören in der Bundesrepublik zum öffent- 
lichen Bildungswesen. Der Prozeß der Institutionalisierung und Verschulung des be- 
rufsbezogenen Lernens verläuft von oben nach unten: Die Berufsbildung der Elite, 
der Anwärter auf Planungs- und Leistungsfunktionen wird zuerst systematisiert und 
theoretisiert; sie ist in d e n  hochindustrialisierten Ländern sehr weit fortgeschritten, 
die Hochschulbildung ihr Normalfall geworden. Die Masse der Arbeitenden hinge- 
gen erlernt in der Bundesrepublik ihren Beruf nach wie vor hauptsächlich im Vollzug 
untergeordneter, spezialisierter, unqualifizierter Arbeiten der Betriebe. Weil die Be- 
reitschaft zur Mitwirkung an demokratisierenden Veränderungen der Arbeitsverhält- 
nisse auf Orientiemgen beruht, die in untergeordneten Positionen eher verküm- 
mern, und weil die hierfür erforderliche Kompetenz auf der intellektuellen Beherr- 
schung von Konstitutionsregeln der zu verändernden Arbeitsverhältnisse basiert, die 
nicht allein durch den praktischen Vollzug, sondern nur mit Hilfe einer theoretischen 
Analyse der Arbeit erkannt werden können, wird die berufliche Emanzipation der 
Mehrheit schon durch die Organisation, genauer: durch die organisatorischen Defi- 
zite ihrer Ausbildung verhindert (vgl. bes. Winterhager 1970). 
Heißt Berufsbildung nur die Vorbereitung auf untergeordnete Berufspositionen, dann 
zählen zum beruflichen Schulwesen nur Einrichtungen unterhalb der Hochschulen. 
Der geringe Institutionalisiexungsgrad der unteren Berufsbildung drückt sich in der 
Bundesrepublik darin aus, daß nur eine Minderheit der Jugendlichen berufliche Voll- 
zeitschulen, die Mehrheit dagegen die Teilzeitberufsschule besucht, die d e  Jugendli- 
chen, die in Betrieben ausgebildet werden oder arbeiten, besuchen müssen. Bemfli- 
che Vollzeitschulen sind die »Berufsgnmdschulen«, die auf eine betriebliche Ausbil- 
dung vorbereiten, die »Bemfsfachschulen«, die diese teilweise oder ganz ersetzen, 
die »Fachschulen«, die Absolventen einer beruflichen Erstausbildung gehobene Be- 
mfsabschlüsse wie den des Meisters und des Technikers vermitteln, sowie ein Teil der 
»Berufsaufbauschulen« und die »Fachoberschulen«, die den Jugendlichen den Zu- 
gang zu weiterführenden beruflichen Bildungseinrichtungen, zu den höheren Fach- 
schulen (das gilt für die Berufsaufbauschulen) und zu den Fachhochschulen (das gilt 
für die Fachoberschulen) eröffnen. Auch unter den Besuchern und Absolventen der 
zuletzt genannten Institutionen sind Arbeiterkinder unterrepräsentiert; die einseitige 
Auslese durch den gymnasialen Bildungsweg wird durch den beruflichen nicht nur 
nicht ausgeglichen, sondern sogar fortgesetzt (vgl. bes. Jungk 1968). 
Der vorherrschende Typus der beruflichen Schulen in der Bundesrepublik ist also die 
Berufsschule. Sie wird wöchentlich einen Tag oder zwei Tage lang vor allem von 
Lehrlingen, daneben auch von Jungarbeitern, Jungangestellten, Praktikanten und Vo- 
lontären besucht, die an den übrigen drei bis fünf Wochentagen in Betrieben ausge- 
bildet werden undloder arbeiten. Ihr Unterricht soll die überwiegend praktische Aus- 
bildung und Arbeit ihrer Schüler in erster Linie theoretisch ergänzen. Deshalb ist die- 
Berufsbildung- Berufliches Schulwesen 58 
ser Unterricht bemfstheoretisch akzentuiert. Demgegenüber treten praktische Versu- 
che und Obungen in den Hintergrund. Pflichtfach ist außerdem die politische Bildung, 
meist nSozialkundeu, »Gemeinschaftskunde« oder ähnlich genannt. Die Arbeit der 
Bemfsschule wird besonders durch Lehrennangel behindert, der zum Ausfall eines 
Teiles der ohnehin sehr knapp bemessenen Unterrichtszeit führt. Damnter leidet vor 
d e m  die politische Bildung, die bei den Zwischen- und Abschlußprüfungen weniger 
zählt als die bemfliche Qualifikation. Der Prüfungsstoff wird stark durch die Unter- 
nehmerorganisationen bestimmt. Dadurch ergibt sich eine Art externer Globalsteu- 
erung des Unterrichts. Im Detail sind Betriebslehre und Bemfsschdunterricht wegen 
der zwischen Bund und Ländern, Behörden und Kammern aufgesplitterten Zustän- 
digkeiten sowie wegen häufiger Abweichungen von betrieblichen Ausbildungsord- 
nungen und schulischen Lehrplänen wenig integriert. So werden die Mängel der be- 
trieblichen Ausbildung durch die Bemfsschule nicht einmal soweit kompensiert, wie 
' es deren gesetzlich gesicherter Anteil an der Ausbildungszeit - acht bis zwölf Wo- 
chenstunden - erlauben würde (vgl. bes. Cmsius 1973). 
Weil die immanenten Lemchancen vieler Arbeitsprozesse weiter zurückgehen, zu- 
mindest sich derart verändern, daß sie nur von jenen Individuen genutzt werden kön- 
nen, die bereits über bestimmte Grundqualifikationen verfügen, ist eine weitere In- 
stitutionalisiemg der beruflichen Bildung wahrscheinlich. Neben Bestrebungen zur 
Pädagogisierung der Betriebsausbildung durch Stufenpläne, Ausbilderqualifizienuig 
und andere Maßnahmen deutet sich auch eine stärkere Verschulung der bemfli- 
chen Erstausbildung der meisten Jugendlichen an: Bereits in den Abschlußklassen der 
  allgemein bilden du genannten Schulen wird zunehmend bemfsvorbereitender Un- 
terricht - in der ~ e ~ e l  als »Arbeitslehre« bezeichnet - erteilt, das erste Lehrjahr wird 
in wachsendem Maße als nBerufsgmndschuljahra gestaltet, und der Anteil sowohl 
der Vollzeit- als auch der Teilzeitschulen an der weiteren beruflichen Ausbildung 
der Jugendlichen steigt ebenfalls an. Weitergehende Bemühungen richten sich auf die 
Ubemahme der gesamten bemflichen Erstausbildung in schulische Regie und auf ihre 
Integration mit der allgemeinen Bildung in einer Kollegstufe, in der systematisch auf- 
gebaute theoretische Kurse und praktische Lehrgänge vorherrschen, die nur durch 
kürzere, nach pädagogischen Gesichtspunkten eingeschaltete und gestaltete Betriebs- 
phasen unterbrochen werden. 
Derartige Tendenzen sind nicht nur für Konservative bedenklich. Selbst wenn sie sich " 
durchsetzen würden, wäre damit die Demokratisiemng der Arbeitsverhältnisse noch 
längst nicht garantiert; eine veränderte Arbeitsorganisation dagegen würde eine wei- 
tere Verschulung der Bemfsbildung teilweise entbehrlich machen. 
Vorerst aber wird die Forderung, alle Arbeitenden in einer verlängerten Schulphase 
wissenschaftsorientiert auszubilden, vielfach aus der ohnehin ablaufenden Entwick- 
lung der Arbeitsprozesse, aus ihrer Verwissenschaftlichung abgeleitet (vgl. z. B. Kol- 
legstufe 1972). Ihre Verwissenschaftlichung ist jedoch zumindest in kapitalistischen 
Ländern primär eine Verwissenschaftlichung der Produktionsmittel (Ersetzung mensch- 
licher Arbeit durch maschinelle) und der Arbeitsorganisation (weitere Aufteilung der 
verbleibenden menschlichen Tätigkeiten); sie verlangt keine Verwissenschaftlichung 
der Ausbildungsgänge aller Produzenten, sondern nur einer Minderheit von Forschern, 
Konstmkteuren und Organisatoren, deren Aktivitäten geradezu darauf zielen, die Ar- 
beiten der übrigen Beschäftigten zu vereinfachen, so daß deren Ausbildungskosten und 
Qualifikationen, folglich auch ihre materiellen Ansprüche und .politische Potenz sin- 
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ken und die Gewinne der Unternehmen und die Verfügungsmacht der Kapitaleigner 
und ihrer Beauftragten wachsen (vgl. bes. Baethge U. a. 1973). Diese Aktivitäten haben 
bereits zur Dequalifizierung großer Gruppen gefuhrt und eine Polarisierung der Ar- 
beitenden unterhalb des ~ i v e a u s  der Hochschulabsolventen eingeleitet (vgl. b e ~ .  Kern/ 
Schumann 1970) Darum kann die Forderung nach einer wissenschaftsorientierten 
Berufsbildung für alle - zumal wenn ihre Wissenschaftsorientierung nicht positivi- 
stisch verkürzt, sondern kritisch-emanzipativ aufgefaßt wird - nicht aus ohnehin 
ablaufenden betrieblichen Prozessen abgeleitet, sondern nur politisch begründet und 
nur in Verbindung mit einer politisch motivierten Veränderung der Arbeitsverhält- 
nisse verwirklicht werden - einer Wiedervereinigung getrennter Funktionen, insbe- 
sondere verfügender und ausführender, geistiger und körperlicher Tätigkeiten. Hierzu 
bieten sich an: der periodische Wechsel zwischen verschiedenen, auch rangdifferenten 
Arbeitsplätzen (job rotation), die Erweiterung von Arbeitsaufgaben durch Zusammen- 
legung von Arbeitsplätzen (job enlargement), die Einführung der Mitbestimmung am 
Arbeitsplatz, die Verselbständigung von Arbeitsgruppen U. a. m.. Dadurch würde die 
Arbeit der Mehrheit nicht nur anspruchsvoller, sondern zugleich auch lehrreicher; sie 
setzte also eine institutionalisierte Berufsbildung nicht nur voraus, sondern könnte 
diese teilweise auch wieder entlasten: Qualifikationen, die bislang nur noch in Schu- 
len, Lehrwerkstätten und ähnlichen Einrichtungen vermittelbar erscheinen, wären er- 
neut in der Arbeit selbst zu erwerben. Gleichzeitig wären die institutionalisierten Pro- 
zesse berufsbezogenen Lernens der Praxis, auf die sie sich beziehen, anzunähern - 
etwa in der Form von Produktionsschulen, die die Lernenden weitgehend selbst ver- 
walten. Das heißt, es würde nicht nur beim Arbeiten wieder mehr effektiv gelernt, 
sondern auch beim Lernen wieder mehr produktiv gearbeitet, so daß die Differenz 
zwischen Arbeiten und Lernen sich zu beider Vorteil von beiden Seiten her verrin- 
gerte. Ohne eine solche Doppelstrategie, deren Subjekt nur die Organisationen der ab- 
hängig Arbeitenden sein könnten, bliebe allenfalls die Chance, daß bereits jenes Mi- 
nimum an Umstellungsfahigkeit, von dem die ökonomische Verwertbarkeit der Ar- 
beitskräfte auf die Dauer abhängt, das ihnen deshalb unvermeidlich vermittelt wer- 
den müßte, als Potential demokratisierender Veränderungen wirkte. Doch die Hoff- 
nung, daß privates Profitstreben den sozialen Fortschritt vorantreiben würde, hat 
schon häufig getrogen. WOLFGANG LEMPERT 
+Arbeit, Arbeiterbildung, Aufklärung, Demokratie - Demokratisierung, Emanzipa- 
tion, Erfahrung - Selbsterfahrung - Klassenanalyse, Gesellschaft, Gesellschaftswissen- 
schaften, Innovation, Lehrling - Betriebliche Ausbildung, Lernen, Macht - Herrschaft, 
Motivation, Polytechnische Bildung - Arbeitslehre, Qualifikation - Qualifikations- 
struktur. 
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Bewußtsein 
Das Problem des menschlichen Bewußtseins ist gegenwärtig in der Psychologie und 
psychologisch beeinflußten Erziehungswissenschaft innerhalb der bürgerlichen Ge- 
sellschaften weitgehend vernachlässigt. Es soll kurz gezeigt werden, wie es dazu ge- 
kommen ist. 
Während der ersten, »klassischen« Phase der einzelwissenschaftlichen Psychologie von 
der zweiten Hälfte des vorigen Jahrhunderts an war allgemein akzeptiert, daß das Be- 
d t s e i n  bevorzugtes Thema der Psychologie zu sein habe. Wilhelm Wundt, wich- 
tigster Exponent der »klassischen« Psychologie, bestimmte die nunmittelbare Erfah- 
rung« als Gegenstand der Psychologie (vgl. etwa 1913, 2 ff.), wobei er »unmittelbare 
Erfahrung« und » B e d t s e i n «  faktisch gleichsetzte. ~ B e d t s e i n u  wurde hier als 
primäre, jedem Menschen nur selbst gegebene Wirklichkeit verstanden und - unter 
dem Einfluß sensualistisch-empiristischer Philosophie - die Erforschung der Struk- 
tur des Bewußtseins durch Entdeckung der Prinzipien seines Aufbaus aus einfachsten 
Elementen (Empfindungen, einfachen 'Gefühlen U. a.) als Aufgabe der Psychologie 
formuliert. ~ements~rechend war die »Selbstbeobachtung« (»Introspektion«), durch 
welche die jeweils eigenen Bewußtseinsinhalte sorgfältig zergliedert und beschrieben 
werden sollten, das bevorzugte methodische Verfahren. 
Die »klassische« Bewußtseinsusvcholo~ie, wie sie durch den Wundt-Schüler Titche- - .  ., . 
ner (vgl. etwa 1898) in den USA verbreitet worden war, wurde auf der Grundlage 
der pragmatischen Philosophie, besonders durch William James'. 1890 erschienenes 
Werk »The principles of psychology« (1950)~ zu Beginn dieses Jahrhunderts von einer 
ganzen Generation amerikanischer Forscher als psychologischer »Strukturalismus« radikal 
zurückgewiesen, wobei man dem abgelehnten Strukturalismus das Programm einer 
neuen »funktionalistischen« Psychologie entgegenstellte (vgl. dazu das funktionalisti- 
sche Manifest von Angel1 1907). In der funktionalistischen Konzeption wurde gemäß 
sozialdarwinistischen Vorstellungen gefordert, die fruchtlose introspektionalistische 
Zergliederung des Bewdtseins durch die Erforschung der Aktivitäten des Menschen 
bei der Anpassung an die konkreten Bedingungen seiner alltäglichen Umwelt zu er- 
setzen. Mit dieser Angehensweise wurde auch eine wesentliche Gmdlage für die An- 
wendung der Psychologie, etwa in der Industrie, im Gesundheits- und Erziehungs- 
wesen etc. gelegt. - Das menschliche B e d t s e i n  wurde im Funktionalismus keines- 
wegs aus der Psychologie eliminiert, es erhielt nur eine andere Bestimmung: Bewußtsein 
wurde nicht mehr als unmittelbare Erfahrung, deren S t d t u r  es introspektiv zu erkun- 
den gilt, aufgefaßt, sondern als ein in der phylogenetischen Entwicklung unter Selek- 
tionsdruck herausgebildetes besonders effektives Instrument zur flexiblen Anpassung 
der menschlichen Aktivität an differenzierte und wechselnde Weltgegebenheiten. 
Die positiven Ansätze einer funktionalistischen Bewußtseinsforschung wurden nach 
kurzer Zeit durch die Fortsetzung und Aufhebung des Funktionalismus im Behavioris- 
mus zurückgedrängt. Im Behaviorismus, wie er besonders radikal durch Watson (von 
1913 an) propagiert wurde, blieb einerseits die funktionalistische Fragestellung der 
Anpassung des Menschen an die Umwelr erhalten, andererseits wurden, bald auch im 
Zusammenhang mit neopositivistischen Methodenvorstellungen, Bedtseinstatsa- 
chen als lediglich »privat« zugänglich und nicht intersubjektiv nachprüfbar aus der 
psychologischen Wissenschaft ausgeschlossen und wissenschaftssprachliche Termini, 
die im Verdacht der Bezogenheit auf menschliches Bewdtsein standen, als »mentali- 
stischu so weit wie möglich eliminiert (»methodologischer Behaviorismus«). 
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Die behavioristische Methodologie, später ergänzt durch den »Operationalismus« 
(Bridgman), wurde bald für die gesamte Entwicklung der Psychologie bestimmend. 
Zwar brachte die Folgezeit, etwa im »kognitiven Behaviorismus« gewisse Liberalisie- 
rungen; Probleme menschlichen Bewußtseins konnten nicht völlig eliminiert werden 
und wurden quasi »inoffiziell« mit vielen Einschränkungen in verschiedenen Zusam- 
menhängen mitbehandelt. Dabei kam es jedoch naturgemäß weder zu einem klaren 
Begriff noch zu einer konsistenten Theorie des Bewußtseins (vgl. Graumann 1966); 
dementsprechend blieb auch eine systematische empirische Erforschung von Bewußt- 
seinsprozessen weitgehend aus. - Die psychologischen Theorien und Untersuchungen 
von Lernvorgängen stehen bis heute in besonders starkem Maße unter behavioristi- 
schen Vorzeichen (vgl. HilgardJBower 1970). Dies führte dazu, daß auch in weiten 
Bereichen der pädagogischen Psychologie und der pädagogischen Tatsachenforschung 
Fragen der Bewußtseinsentwicklung und Bewußtseinseniehung sowohl in der Theorien- 
bildung wie der Forschungspraxis fast völlig ausgeklammert blieben. 
Die Schwäche und Einseitigkeit des methodologischen Behaviorismus besteht, grob 
gesagt, darin, daß hier mit der Zurückweisung des in der Tat fragwürdigen Bewußt- 
seinskonzeptes der klassischen Psychologie: der idealistischen Vorstellung eines von 
der objektiven Realität abgeschnittenen, nur der besonderen Methode der »Selbstbeob- 
achtung« zugänglichen, icheingeschlossenen Bewußtseinsraumes, das menschliche Be- 
wußtsein generell aus der psychologischen Forschung verbannt wurde. Das behaviori- 
stische Methoden-Dogma war und ist ein wesentlicher Hemmschuh der wissenschaft- 
lichen Entwicklung der Psychologie, gerade auch in ihrer Fruchtbarkeit für die Er- 
ziehungswissenschaft. 
Grundsätzlich neue Perspektiven einer psychologischen Bewußtseinsforschung eröff- 
neten sich mit der Entstehung psychologischer Konzeptionen auf der Basis des histori- 
schen und dialektischen Materialismus. Hier wird das Bewußtsein nicht als ein von 
der Wirklichkeit abgesonderter psychischer Innenraum mißdeutet, sondern umgekehrt 
als Inbegriff des Funktionsgesamts verstanden, durch das Realitätserfassung in ihrer 
entwickeltsten Form möglich ist, durch das Wirklichkeit in ihrer bewußtseinsunabhän- 
gigen Objektivität gleichzeitig zur Wirklichkeit für den Menschen werden kann (vgl. 
Rubinstein 1970) - Die Funktion menschlichen Bewußtseins wird dabei nicht nur 
aus seinem phylogenetischen Gewordensein begriffen, sondern auch in seiner neuen 
Qualität als Charakteristikum geplanter realitätsverändernder Lebenstätigkeit des Men- 
schen im historischen Prozeß gesellschaftlicher Arbeit (vgl. Leontjew 1973). Das in- 
dividuelle Bewußtsein des Menschen ist Resultat der biologisch fundierten individual- 
geschichtlichen Vergesellschaftung des Menschen, wobei auf dem Wege über die in- 
dividuelle Aneignung gesellschaftlich kumulierter Erfahrung das personale Bewußt- 
sein sich über verschiedene Stufen der »Interiorisierung« äußerer materieller Tätig- 
keit herausbildet, sich damit den gesellschaftlich möglichen Entwicklungsstand sprach- 
lich-gedanklicher Wirklichkeitsverarbeitung annähert (vgl. Galperin 1967). - Durch 
die Bestimmung des Bewußtseins als realitätserfassendes Moment menschlicher Le- 
bensaktivität in seiner Genese aus der »äußeren« Tätigkeit erwies sich die behaviori- 
stische Auffassung, das Bewußtsein sei als bloß »privater« Sachverhalt strenger empi- 
rischer Forschung nicht zugänglich, als Mißverständnis aufgrund eines unangemesse- 
nen Bewußtseins-Konzeptes. 
Da das individuelle Bewußtsein Ergebnis der Aneignung gesellschaftlich kumulierter 
Erfahrung ist, müssen sich die individuellen Bewußtseinsweisen mit den verschiedenen 
Stufen der historischen Entwicklung ändern. Das Bewußtsein ist mithin selbst ein hi- 
storischer Tatbestand, demnach strukturiert durch die historische Bestimmtheit der 
Gesellschaftsst~uktur einer geschichtlichen Entwicklungsepoche (Leontjew 1973, 214, 
veranschaulicht dies durch Analyse des menschlichen Bewußtseins in der Urgesell- 
schaft, der bürgerlichen Klassengesellschaft und der sozialistischen Gesellschaft). 
Demnach ist das individuelle Bewußtsein nicht erfaßbar ohne die Erfassung der in 
einer bestimmten historischen Epoche gegebenen Strukturen gesellschaftlichen Bewußt- 
seins (vgl. Uledow 1972). Die Aufgabe der psychologischen Bewußtseinsforschung wäre 
die theoretische und empirische Bedingungsanalyse der verschiedenen Ausprägungs- 
arten individuellen Bewußtseins als Resultat unterschiedlicher Grade und Arten der 
individualgeschichtlichen Verwirklichung gesellschaftlich möglichen Bewußtseins. 
Das gesellschaftliche Bewußtsein in der bürgerlichen Gesellschaft ist charakterisiert 
durch ein widersprüchliches Ineinander von Erkenntnismöglichkeiten und objektiven 
Erkenntnisschranken, von erreichbarem Wissen und systembedingter Behinderung und 
Vereinseitigung des Wissens. Die Prozeßgestalt der bürgerlichen Lebensverhältnisse re- 
produziert mit ihrer eigenen Erhaltung quasi auch immer wieder die objektiven Denk- 
formen, in deren unreflektierter Aneignung sich die Ideologie der Naturhaftigkeit 
und Unveränderlichkeit bürgerlicher Produktionsverhältnisse auf mannigfache Weise 
im individuellen Bewußtsein herstellt. Marx hat in der Ableitung des »Fetischcharak- 
ters der Waren«, damit Verkehrung von gesellschaftlichen Verhältnissen in Natur- 
verhältnisse zwischen Sachen, des Scheins des Kapitals als »sich selbst verwerten- 
dem Wert«, des Scheins des Arbeitslohns als Bezahlung der Arbeit statt der Arbeits- 
kraft etc., die gesellschaftlich notwendigen Bewußtseinsformen aufgewiesen, bei de- 
ren Aneignung der kapitalistische Klassenwiderspruch nicht als historisch geworden 
und auf seine eigene Überwindung hin drängend, sondern als natürliche Regelung 
menschlicher Lebensumstände erscheint (vgl. Das Kapital, Bd. I). 
Die personalen Bewußtseinsformen sind den objektiven gesellschaftlichen Bewußt- 
seinsformen nicht zwangsläufig ausgeliefert, diese Bewußtseinsformen können unter 
gewissen Umständen auch selbst in ihrer Entstehung und Funktion zum Gegenstand 
personalen Welt- und Selbstbewußtseins werden. Somit ist der gesellschaftlich not- 
wendige Schein der bürgerlichen Gesellschaft im personalen Bewußtsein zwar nicht 
aufzuheben, aber in seiner Scheinhaftigkeit begreifbar, wobei die Möglichkeit eines 
solchen Begreifens im Zusammenhang kritischer gesellschaftlicher Praxis selbst wie- 
der von dem historischen Entwicklungsstand der bürgerlichen Gesellschaft nicht un- 
abhängig ist. Damit ist das Thema des Klassenbewußtseins berührt, das außerhalb der 
Reichweite dieses Beitrags liegt. 
Relevanz für die Erziehungswissenschaft in der bürgerlichen Gesellschaft wäre psy- 
chologische Bewußtseinsforschung, welche - einen gegebenen gesellschaftlichen Ent- 
wicklungsstand vorausgesetzt - die Bedingungen theoretisch und empirisch heraus- 
arbeitet, von denen es abhängt, in welchem Maße im Prozeß der personalen Bewußt- 
seinsentwicklung der Schein der Naturhaftigkeit bürgerlicher Lebensverhältnisse als 
Schein durchschaubar wird und wirkliches Wissen über die Realität der Lebensum- 
stände unter dem Kapitalverhältnis erlangt werden kann. (Ich habe versucht, für eine 
solche kritisch-psychologische Bewußtseinsforschung gewisse theoretische Vorarbei- 
ten zu leisten, was sich U. a. in der Begründung der Unterscheidung zwischen anschau- 
lichem Denken, problemlösendem Denken und begreifendem Erkennen niederschlug; 
vgl. Holzkamp 1973). - Einschlägige Forschungsfragen wären hier etwa: Von welchen 
Bedingungen individueller Bewußtseinsentwicklung hängt es ab, ob die Klassenun- 
terschiede in der bürgerlichen Gesellschaft als Ergebnis individueller Fähigkeitsunter- 
schiede oder Unterschiede des individuellen Lernschicksals erscheinen oder als Resul- 
tat eines objektiven Selbstregulationsprozesses, in dem die bürgerliche Gesellschaft 
ihre eigene Stmktur erhält, begriffen werden können; von welchen Bedingungen hängt 
es ab, ob gesellschaftliche Widersprüche in lediglich individuelle Konflikte verkehrt 
werden oder in ihrem gesellschaftlichen Charakter erkennbar sind; von welchen Be- 
dingungen hängt es ab, ob personale Grenzen der Fähigkeitsentwicklung und Lebens- 
erfüllung als Ausdruck lediglich individuellen Versagens und individuellen Unvermö- 
gens erscheinen oder aus dem Realzusammenhang mit objektiven gesellschaftlichen 
Schranken der Persönlichkeitsentfaltung verstanden werden können, etc. 
Die in ihren vielfältigen Aspekten nur angedeuteten möglichen Resultate einer solchen 
psychologischen Bewu~tseinsforschung müssen, sofern sie in wissenschaftlich begrün- 
deter Form vorliegen, auch für erziehungswissenschaftliche Theorie und Praxis be- 
deutsam werden. Erkenntnisse über die Bewußtseinsentwicklung sind überführbar in 
eine Bewußtseinserziehung, in welcher die Zerreißung zwischen inhaltlichem Wis- 
sen und formalem Denken in Richtung auf die Ermöglichung begreifenden Wissens 
überwindbar ist, eines Wissens, in welchem das blinde Verhaftetsein in scheinbar na- 
türlichen Lebensumständen der bewußten Einsicht in die eigene gesellschaftliche Lage 
und den daraus ableitbaren Notwendigkeiten solidarischer Praxis weicht. - Eine 
solche Bewußtseinserziehnng wäre keinesfalls primär mit der Forderung nach einem 
bestimmt gearteten politischen Engagement oder einer bestimmt gearteten Position 
in politischen Tageskämpfen verknüpft. Hier ist lediglich Konsens darüber vorausge- 
setzt, daß vernünftiges politisches Engagement auf der Basis staatsbürgerlicher Ver- 
antwortung, damit das Eintreten für eine demokratische Weiterentwicklung unserer 
Gesellschaft, auf keinen Fall möglich ist ohne begreifendes Erkennen des Zusammen- 
hangs der eigenen Lage mit der historisch bestimmten Klassenwirklichkeit des gesell- 
schaftlichen Entwicklungsprozesses in seinem kapitalistischen Stadium. 
KLAUS HOLZKAMP 
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Bildung - Bildungstheorie 
Das Wort Bildung und seine Komposita gehören - mit dem der Eniehung - zu den in der 
deutschsprachigen Pädagogik arn häufigsten benutzten Begriffen. Die Summe ihrer 
Verwendung zieht einen weiten Bogen über vielfältige Probleme und schließt termi- 
nologische, aber auch sachliche Widersprüche ein, das heißt es gibt keine Möglichkeit 
einer gehaltvollen Definition, die der faktischen Begriffsvenvendung voll ,gerecht wer- 
den könnte: philosophische, die Menschwerdung des Menschen thematisierende Frage- 
stellungen, vielfältig verbunden mit mystischen und theosophischen Spekulationen, 
mit anthropologischen und ontologischen Sätzen, haben eine Fülle unterschiedlicher, 
schwerlich miteinander verträglicher Bildungslehren hervorgebracht. In der Didak- 
tik und im schulpädagogischen Gebrauch aber setzen viele Differenzierungen das ein- 
deutige Verständnis dessen, was »Bildung« sei, immer schon voraus, so beispielsweise 
in den Gegensatzpaaren allgemeinelberufliche Bildung, materialelformale Bildung, 
volkstümlichelgelehrte Bildung, ebenso in der Rede von Bildungswegen und Bildungs- 
stufen, wie überhaupt das gesamte System der Unterrichtsinstitutionen als Bildungs- 
Wesen bezeichnet wird. 
Gegenwärtige Versuche, in der wissenschaftlichen Diskussion den Bild~n~sbegriff 
gänzlich zu vermeiden, sind doppelt motiviert: einerseits geht es Vertretern einer 
streng erfahrungswissenschaftlich-positivistischen Konzeption von Pädagogik darum, 
alle Begriffe mit Wertbezügen - und »Bildung« gehört zweifellos dazu - auszuschlie- 
Ben und in den Bereich der Ideologie (wertfreier, wissenssoziologischer Ideologiebe- 
griff) abzudrängen. Andererseits steht heute jeder auf Bildung bezogene Begründungs- 
zusammenhang unter dem Ideologieverdacht der kritischen Sozialwissenschaft (wer- 
tender, dialektischer Ideologiebegriff), das heißt unter dem Verdacht, durch Transzen- 
dierung der Wirklichkeit von den vorgegebenen Verhältnissen abzulenken und diese 
eben dadurch zu rechtfertigen, so daß der Verzicht- auf den Bildungsbegriff auch für 
nichtpositivistische Positionen zumindest entlastend erscheinen kann. 
Der Versuch, das Wort »Bildung« in der pädagogischen Fachsprache zu vermeiden, 
war bisher erfolglos; er ist auch aus prinzipiellen Gründen nicht sinnvoll. Tatsächlich 
korrespondiert dem verunsicherten Begriffsverständnis zunächst eine sehr erhebliche 
Verstärkung des Wortgebrauchs. Der theoriearm gewordene Begriff wurde in der Bun- 
desrepublik Deutschland etwa von der Mitte der sechziger Jahre an von der öffent- 
lichen Diskussion aufgegriffen und auf praktisch alle mit Erziehung, ihrer Organi- 
sation und Finanzierung zusammenhängenden Fragen angewandt, so daß für ein an 
der Tradition geschultes Ohr Wortungeheuer entstanden, die aber schon nach wenigen 
Jahren kaum noch als solche empfunden werden: Bildungsplanung, Bildungsökono- 
mie, Bildungskatastrophe, Bildungsbarrieren usw. Die Bindung des öffentlichen In- 
teresses an schulpolitische Fragen über den Terminus »Bildung« hatte natürlich Rück- 
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wirkungen auch auf den Sprachgebrauch der Erziehungswissenschaft. Aber selbsr 
wenn diese Nötigung nicht bestände und die Eliminierung des Wortes Bildung leich- 
ter möglich wäre, könnte damit kaum etwas gewonnen sein. Denn der Sachverhalt 
selber, wie unterschiedlich er auch immer gefaßt und bewertet wird, verlangt seine Be- 
schreibung und mit ihr das Wort, in dem er begriffen ist. Dieser Sachverhalt ist sehr 
viel älter als das deutsche Wort »iBildung«, das etwa in der Mitte des achtzehnten 
Jahrhunderts von der Pädagogik der Aufklärung als Leitbegriff adaptiert und termi- 
nologisch durchgesetzt wurde. 
Die Tradition der europäischen Erziehungsphilosophie kennt das mit »Bildung« Ge- 
meinte seit der Antike, ja mit ihm ist der »Ursprung der Pädagogik im griechischen 
Denken« (Lichtenstein) gesetzt. Denn mit der Paideia, dem griechischen Programm 
der Formung des Menschen nach der Idee seines Selbst, wurde überhaupt erst eine selb- 
ständige, von anderen Lebensbereichen deutlich unterscheidbare pädagogische Proble- 
matik sichtbar. Bevor dem Menschen über Zweifel und Staunen der Vorgang der Er- - - 
ziehung frag-würdig wurde, bevor er also darüber nachzudenken begann, was das 
eigentlich sei, wenn er handelnd und reglementierend in das Aufwachsen seiner Kin- 
der eingreife, war ihm das Ziel der Erziehung gegeben mit der Lebensform, den Über- 
zeugungen, dem Verhalten, der Sitte und dem Glauben der älteren Generation, ebenso 
auch die Erziehungsmittel in den natürlichen Lebensbezügen. So war auch für die 
Griechen die Vollmacht der Polis zur Erziehung, das hieiJ zur Einfügung der Jugend 
in die Funktionen des gemeinsamen Lebens und die Gesprächsfähigkeit im Geiste des 
Ganzen fraglos gegeben bis zu dem geschichtlichen ~ o i e n t ,  in dem diese Lebensge- 
stalt unter der bohrepden Frage der sophistischen Aufklärung nach rationaler Legitima- 
tion zerbröckelte. Aber,die Problematisierung brachte die Pädagogik nur darum als Bil- 
dungslehre hervor, weil jetzt inmitten einer Erziehung im Ethos der Gesetze die Frage 
nach dem »Verbleib des Menschen« (Heydom) gestellt war. Das ist nicht unpolitisch 
zu verstehen. Dennpber alle Differenz zwischen Platons philosophisch-idealistischem 
Ideal und dem Konzept von Rhetorik des Isokrates hinweg blieb die Paideia auf das 
Gemeinwesen bezogen. Doch indem die pädagogische Reflexion Partei ergriff für den 
einzelnen Menschen als Menschheit, war der Widerspruch von Bildung und Herrschaft 
(Heydom) freigelegt. Gerade darum blieb die private Sphäre des persönlichen Nutzens 
und des Geschäfts uninteressant: die Kultivierung des Menschen zu seiner individuellen 
Bestimmung erschien als eine allgemeine Struktur, die, obschon aus der Erziehung 
herausgewachsen, doch gleichsam subversiv gegen diese gerichtet blieb, jedenfalls so- 
weit sie als Zucht und Drill die Möglichkeiten des Menschen im Interesse besonderer 
Funktionen zu begrenzen hatte. Unter diesem Gesichtspunkt formte sich die »Enkyklios 
Paideia« zu einem schulmäßig handhabbaren Kreis von Lerninhalten. Der antike Aus- 
druck darf aber nicht als Enzyklopädie im Sinne eines allumfassenden Wissens auf- 
gefaßt werden. Die in der Spätantike abgeschlossene Kanonisierung der Lerninhalte 
erhob gar keinen Vollständigkeitsanspruch, sondern einen exemplarischen, nämlich 
bezogen auf die Bildung eines jeden gesitteten Menschen. Die Römer nannten dieses 
System nach der Zahl der verbindlich gemachten Lehrfächer »septem artes liberales«, 
die sieben freien Künste, (in der Reihenfolge des Lehrgangs: Grammatik, Rhetorik, 
Dialektik, Arithmetik, Geometrie, Musik, Astronomie~. Als »frei« wurden diese 
Künste bezeichnet, weil sie für den freien, nicht für den versklavten Menschen zu- 
gänglich waren, doch lag in dem gemeinten Sachverhalt eine nötigende Tendenz, die 
die gesellschaftsformative ~inschrinkung übersteigen mußte: die der Jugend zu ver- 
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mittelnden Exempla sollten diejenigen Gehalte des Wissens sein, kraft derer sich der 
Geist zu sich selber befreit - und insofern waren die dazu dienlichen Künste in einem 
tieferen Sinne als »freie« qualifiziert. Diesen Gedanken in geschichtswirksamer Ver- 
bindlichkeit auszuführen, ist die Bildungsidee des Humanismus. Der artes-Charakter 
der Bildung, vom nach-konstantinischen Christentum übernommen und theologisch 
überformt, ist der Tradition europäischer Pädagogik bis heute ein Richtpunkt ge- 
blieben. Dieser Richtpunkt hat sich aber in sehr unterschiedlichen Bildungstheorien 
konkretisiert und dabei in jeweils spezifische Aporien verstrickt: 
Ausgehend von der Kanonisierung der Inhalte, ein Vorgang, der gegenüber der Antike 
durch das mittelalterliche sprachliche Mißverständnis der artes liberales als Buch- 
wissenschaften verstärkt wurde, sind die sogenannten materialen Bildungstheorien 
angelegt. Sie tendieren dazu, die Qualität des Menschlichen von dem Verfügen über 
bestimmte Inhalte (Wissen, Fähigkeit, Verhalten) abhängig zu machen; und sie unter- 
stützen damit, daß die Beherrschung der so ausgezeichneten Gehalte gesellschaftlich 
privilegiert wird. Solch inhaltlich fixiertes Bildungsverständnis ist aufgetreten als 
Enzyklopädie (= Ideal des Alleswissers), Scientismus (= Ideal der Geltungskraft von 
Wissenschaft) und Theorie des Klassischen (= Ideal des unvergänglich Vergangenen). 
Ungeachtet der je besonderen Problematik dieser Bildungstheorien ist allen gemein- 
sam, daß sie den historisch-gesellschaftlichen Wandel der objektiven Ansprüche an 
die Erziehung legitimieren aufgrund einer pädagogisch begründeten Wertpyramide. 
Indem dieser Zusammenhang ideologiekritisch erfaßt wird, erscheint das Pädagogische 
der Bildungstheorie als ein nur vermeintlich Selbständiges. Die Kritik materialer Bil- 
dungsauffassungen führt in der Tat regelmäßig zu formalen Theorien. Aber auch diese 
Wendung greift auf den antiken Ursprung zurück, insofern nämlich als der bildungs- 
humanistische Ansatz auf die Individualität, auf den Menschen selber bezogen war. 
Demzufolge definieren formale Theorien die Bildung vom Subjekt aus, von der Ent- 
wicklung und Förderung seiner Möglichkeiten. Ihrer Selbstauslegung zufolge ignorie- 
ren sie die vorgegebenen objektiven Ansprüche der Gesellschaft, leiten die Lerninhalte 
vielmehr aus psychologisch-anthropologischen Prämissen ab und wählen die Inhalte 
kraft pädagogischer Vollmacht. Die ideologiekritische Analyse erweist aber auch hier 
das falsche Bewußtsein. Denn formaler Bildungswert wurde stets genau jenen Inhalten 
beigelegt, die in der jeweiligen geschichtlichen Situation von den gesellschaftlichen 
Ansprüchen her objektiv gefordert waren, das heißt, über die pädagogisch interpretier- 
ten subjektiven Bildungsbedürfnisse konnten die objektiven Ansprüche legitimiert 
werden. Aber selbst dann, wenn für ein bloßes Gedankenexperiment die freie Ver- 
fügbarkeit der Inhalte unter formalem Aspekt angenommen ist, kommt der Ansatz 
nicht z u  seinem Ziel. Denn die Inhalte wirken immer mit allen ihren Aspekten. Ob 
beispielsweise logisches Denken vorwiegend an der lateinischen Grammatik oder an 
der Mathematik oder an ökonomischen oder an technischen Problemstellungen ge- 
schult wird, was alles gemäß unterschiedlicher formaler Bildungstheorien als möglich 
behauptet wird, ist für das Ergebnis des Bildungsganges hochbedeutsam. Denn die ge- 
genüber der Förderung von »logischem Denken« jeweils konstatierbaren Nebenwir- 
kungen sind auf das Ganze gesehen das Entscheidende. 
Mit der Aporie von materialen und formalen Theorien hängt unmittelbar zusammen, 
daß der spezifisch für das deutsche Bildungsverständnis bedeutsame Gegensatz von 
Allgemeinbildung und Berufsausbildung nicht mehr auf den vorgegebenen Positionen 
diskutierbar ist. Der Scheincharakter der älteren Auseinandersetzungen ist ideologie- 
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kritisch unwiderruflich erkannt. Gleichwohl kann die überlieferte Meinung, Berufs- -. 
ausbildung sei für die Menschen weniger bedeutsam, von Interesse bleiben. Denn 
wenn in aller Bemfsausbiidung (auch der akademischen) ein Zwang zur Anpassung 
enthalten ist, enthält sie ein der Bildung gegenläufiges Moment. Wenn - humanistisch 
gesprochen - Bildung die Befreiung des Menschen zu sich selber, zu Urteil und Kritik 
ist, dann muß dieses Prinzip unter einem anhaltenden Druck zur Anpassung an vor- 
gegebene Situationen verkümmern. Diesem Satz unter den Bedingungen einer wissen- 
schaftlich-technischen Zivilisation zuzustimmen, heißt, den Anschluß an die Bildungs- 
tradition politisch vermitteln zu müssen. Denn das kritische Moment im ursprünglichen 
humanistischen Ansatz, das überhaupt erst erlaubte, zwischen »Bildung« und »Aus- 
bildung« begrifflich zu unterscheiden, verlangt nach ideologiekritischer Aufklämng 
seinen Preis. Dieser Preis lautet: Der Kern des Bildungsverständnisses kann heute nur 
noch unter der Bedingung vertreten werden, daß er durch alle beschämenden Kapitu- 
lationen der Pädagogik hindurch als ein uneingelöstes Versprechen sichtbar gemacht 
wird. Die Definition der Bildung als die Freiheit zu Urteil und Kritik kann im Sinne 
der Tradition von demjenigen bestätigt werden, der hinzufügt, daß dieses Bildungs- 
verständnis bisher immer wieder entgegen seinen Versprechungen dazu mißbraucht 
wurde, politische Verhältnisse zu rechtfertigen, die in Wirklichkeit die Bedingung für 
Bildung im behaupteten Sinne nicht zuließen. Damit aber deutet sich an, dai3 die un- 
politisch gehandhabte Bildungstheorie auch früher eine, wenn auch uneingestandene 
politische Funktion ausgeübt hat. Das war der Fall etwa dann, wenn der begriffliche 
Unterschied zwischen Bildung (= Freiheit zu Urteil und Kritik) und Ausbildung 
( = Anpassung an vorgegebene Verhältnisse), wie er theoretisch überzeugend und 
schulpolitisch wirkungsvoll vom Neuhumanismus an der Schwelle zum industriellen 
Zeitalter herausgearbeitet worden war, auf Lerninhalte umgelegt wurde. Letzteres war 
kennzeichnend für das ideologische Selbstverständnis des modernen Unterrichtswe- 
sens, wie es sich im neunzehnten Jahrhundert unter den Bedingungen der großen 
Industrie entwickelte (Blankertz), dies gleichsam als Reflex des vorherrschenden ge- 
sellschaftlichen Bewußtseins von »Bildung«. Die verschwiegene politische Funktion 
des Vorgangs bestand darin, daß eine von politisch-gesellschaftlichen, ökonomischen 
und technologischen Bezügen freigehaltene »Allgemeinbildung« die fraglichen Hand- 
lungsgebiete aus der schulmäßig eingeübten Kritik entläßt. Vernünftige Kritik war 
dann beschränkt auf Sprach-, Text- und Kunstkritik, während die gesellschaftliche, 
die ökonomische und die technologische Tätigkeit des Menschen gerade durch die 
Trennung, die angeblich dem Prinzip der Bildung zufolge notwendig sein sollte, der 
Reflexion entzogen wurde. In ideologiekritischer Überspitzung kann man sogar sa- 
gen: indem die sozioökonomischen Strukturen für die Bildung als uninteressant er- 
klärt waren, konnten sie um so sicherer für die Ausbildung als ein nichthinterfrag- 
barer Sachzwang gelten. 
Ist das bildende Prinzip demzufolge rechtens nicht in einem Kanon faßbar, so könnte 
es doch in einem Kriteriumssinne formulierbar sein, durch den sich die historisch 
angewiesenen Inhalte pädagogisch zu rechtfertigen hätten. Bildungstheorie müßte dann 
den politisch-gesellschaftlichen Anspruch aufnehmen, ihn im gleichen Zug aber auch 
brechen, indem sie ihn zurückbezieht auf die Bedingungen der ökonomisch begrün- 
deten Herrschaft von Menschen über Menschen und gerade dieses zu Bewußtsein 
bringt. Darin wäre die der deutschen Bildungstheorie seit Humboldts Tagen imma- 
nente Unterscheidung von Bildung und Ausbildung »aufgehoben« im doppelten, He- 
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gelschen Sinne des Wortes, nämlich bewahrt als Urteilskriterium, überwunden aber 
als getrennt verlaufende Lernprozesse. HERWIG BLANKERTZ 
+ Beruf~bildun~ - Berufliches Schulwesen, Erzieher - Erziehung - Erziehungsmittel 
- Erziehungstheorie, Erziehungswissenschaft, Humanität - Humanismus - Neuhu- 
manismus, Ideologie - Ideologiekritik, Qualifikation - Qualifikationsstruktur, Theo- 
rie-Praxis-Verhältnis. 
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Im Bildungs- und Erziehungsbereich wurden in den letzten Jahren besonders starke 
Anstrengungen unternommen, traditionelle Bildungs- und Erziehungsziele unter Be- 
rücksichtigung gesellschaftspolitischer Aspekte und veränderter Bedingungen im Be- 
schäftigungssystem zu überdenken und neu auszurichten. Dies führte dazu, daß im 
größeren Umfang Bildungswege und -veranstaltungen für Jugendliche und Erwachse- 
ne angeboten werden. Zahlreiche Bildungsinstitutionen, verschiedene Schultypen, 
-formen und -arten für Jugendliche - insbesondere im bemflichen Schulwesen - wur- 
den gegründet und erweitert; und die Bildungsgänge werden inhaltlich in verstärktem 
Maße verändert. Für Erwachsene stehen vor allem im Rahmen der Fort- und M'eiter- 
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bildung sowie Umscliulung viele Bildungsmöglichkeiten zur Verfügung und ihre Zahl 
wird in einer sich schnell wandelnden technologischen Umwelt weiterhin zunehmen. 
Schüler und Studenten bei ihren Entscheidungen über Wahl von Bildungsgängen und 
den damit zusammenhängenden Berufswahlentscheidungen zu beraten, hat in letzter 
Zeit an Bedeutung zugenommen. 
Die Beratung in Schule und Hochschule für die Wahl von Bildungsgängen steht in 
enger Verbindung mit der Beratung in Problemfällen (1ndividualpsychologische Be- 
ratung), weil beispielsweise Konflikte, Probleme und psychische Störungen einen be- 
trächtlichen Einfluß auf Lemmöglichkeiten, Lembereitschaft und Lerngeschwindigkeit 
haben. Aufgrund von Untersuchungen im Hinblick auf Sozialisationsprobleme und 
-konflikte im Jugendalter sind psychische Auswirkungen von körperlichen Verände- 
rungen, kognitive und motivationale Ausstattung, leistungsrelevante Persönlichkeits- 
merkmale, familiäre Sozialisation, altershomogene Gruppen als Lernfeld, Probleme 
sozialer Orientierung und sozialer Beziehungen neben vielen anderen Kriterien bei 
einer individuellen Beratung zu beachten. 
Bedingt durch die Vielzahl und Differenzierung von Bildungs- und Ausbildungs- 
möglichkeiten, einen erhöhten Informationsbedarf sowie durch die Notwendigkeit 
einer besseren und intensiven psychologischen Beratung und Hilfe ist eine möglichst 
umfassende und kontinuierliche Beratung von wesentlicher Bedeutung. Information 
und Beratung über Bildungsmöglichkeiten sind als Angebot für alle am Bildungspro- 
zeß Beteiligten und für alle zuständigen Institutionen zu verstehen. Die Notwendigkeit 
einer Bildungsberatung ergibt sich auch aus den bildungs- und gesellschaftspolitischen 
Zielsetzungen wie Individualisierung, Integration, Abbau von Chancenungleichheit, 
Durchlässigkeit, Differenzierung, Effizienz, Mobilisierung von Begabungsresewen, 
Mobilität im Beschäftigungssystem U. a. 
Umstrukturierungen und Neukonzeptionen in allen Stufen des Bildungs- und Be- 
schäftigungssystems müssen deshalb von einer »begleitenden Beratung« reflektiert 
werden. 
Bei der Beratung über Bildungsmöglichkeiten und Berufswahlentscheidungen sind 
pädagogische und psychologische Kriterien zu beachten, so daß innerhalb der Bil- 
dungsberatung neben der sog. Schullaufbahnberatung bzw. Bildungslaufbahnbera- 
tung zugleich individualpsychologische Beratung betrieben werden muß. 
11. Zusammenarbeit einzelner Beratungsinstitutionen 
Ein besonderes Problem bildet in der Bundesrepublik die gesetzliche und somit insti- 
tutionelle Trennung der Berufsberatung von der Bildungsberatung. Berufsberatung 
. und Vermittlung in berufliche Ausbildungsstellen darf in der Bundesrepublik nach dem 
Arbeitsförderungsgesetz vom 25.6.1969 nur von der Bundesanstalt für Arbeit betrie- 
ben werden. Von den einzelnen Arbeitsämtern werden danach folgende Aufgaben 
wahrgenommen: Berufsaufklärung, berufliche Einzelberatung (einschließlich psycho- 
logischer Dienst), Vermittlung von beruflichen Ausbildungsstellen und Ausbildungs- 
förderung. 
Da Bildungsberatung und Berufsberatung in enger Beziehung stehen - der Beruf steht 
bei der Beratung in Schule und Hochschule immer im Hintergrund -, sind die be- 
stehenden Schwierigkeiten durch eine enge Zusammenarbeit zwischen Bildungsvenval- 
tung und Arbeitsvenvaltung abzubauen. Entsprechende nRahmenvereinbarungen über 
die Zusammenarbeit von Schule und Berufsberatung« vom 5.2.1971 zwischen der 
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Bundesanstalt für Arbeit und der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder 
in der BRD bilden die ersten Ansätze im Hinblick auf enge Zusammenarbeit. 
Daß beim Beratungsprozeß auch die in der Bundesrepublik selbständigen Institutionen 
wie Erziehungsberatung, Erziehungshilfe, schulmedizinische Beratung, Einrichtungen 
der Heil- und Sonderpädagogik mit Bildungs- und Berufsberatung zusammenarbeiten 
müssen, ergibt sich aus den obengenannten Zielsetzungen. 
111. Begriffsbestimmung 
Bildungsberatung wird gegenwärtig in Form von Einzel- und Gruppenberatung sowie 
Information als Teilbereich des Bildungswesens und der Bildungsplanung verstanden. 
In den angelsächsischen und skandinavischen Ländern ist »Guidance« seit langem Be- 
standteil des Bildungswesens, während in der Bundesrepublik bis vor wenigen Jahren 
neben außerschulischen Beratungsinstitutionen nur Ansätze in Form von Schullauf- 
bahnberatung vorhanden waren. 
Im Frühjahr 1954 veranstaltete das UNESCO-Institut in Hamburg eine Tagung zum 
Thema »Die Psychologie im Dienste der Schule«. Es wurden Grundsätze, Ziele und 
organisatorische Probleme eines psychologischen Dienstes für Schulen und andere päd- 
agogische Institutionen diskutiert. Als Ergebnisse dieser Tagung können die im Laufe 
der Zeit eingerichteten »Schulpsychologischen Dienste« angesehen werden. 
Aufgrund des komplexen Beratungsbereichs ist die Bildungsberatung (Educational 
Guidance) in der Bundesrepublik als Begriff nicht eindeutig festgelegt und in der Öf- 
fentlichkeit noch nicht sehr bekannt. 
Um eine bestmögliche und umfassende Information und Beratung aller am Erziehungs- 
und Bildungsprozeß Beteiligten sowie aller Bildungsinstitutionen zu erreichen, muß 
die Bildungsberatung mit Hilfe von Mitteln und Methoden pädagogischer und psycho- 
logischer Diagnostik 
I. die Beratung bei der Wahl von Bildungsgängen und Kursen (Schullaufbahnbera- 
tung, Bildungslaufbahnberatung) und 
z. die individualpsychologische Beratung durchführen, 
3. Planung und Durchführung bildungspolitischer Maßnahmen in die organisatorischen 
Überlegungen einschließen, 
4. mit Beratungsinstitutionen außerhalb der Schule zusammenarbeiten. 
Die Bildungsberatung wird somit in Zukunft nicht nur eine notwendige Ergänzung 
des bestehenden Bildungswesens sein, sondern auch ein »integrativer Bestandteil« der 
Veränderungen im Erziehung~s~stem bzw. der Bildungsreform. 
IV. Aufgaben der Bildungsberatung 
Die Informationen und Beratungsangebote stehen allen jungen Menschen während ih- 
rer Schulzeit, Ausbildung und ihres Studiums wie auch Erziehungsberechtigten und 
Lehrenden zur Verfügung. Als Formen der Beratung sind Einzelberatung, Gruppenbe- 
ratung oder Gemeinschaftsberatung bzw. Massenberatung (Schmiel l972) denkbar. 
Bei der Einzelberatung sollte darauf geachtet werden, daß die Ratsuchenden nicht von 
einem zum nichsten Berater bzw. der entsprechenden Institution geschickt werden. 
Dies bedarf der Organisation der Zusammenarbeit zwischen dem gesamten für die Be- 
ratung verantwortlichen Personal (Teamberatung), »vor allem in denjenigen Berei- 
chen, in denen eine strikte Abgrenzung der' Aufgaben« zwischen Bildungsverwaltung 
und Arbeitsverwaltung besteht. 
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Durch die komplexen und untereinander sehr verschiedenartigen Beratungsaufgaben 
innerhalb der Bildungsberatung ergeben sich folgende Funktionsbereiche: 
I. Beratung bei der Wahl von Bildungsg~ngen (Schullaufbahnberatung bzw. Bildungs- 
laufbahnberatung): Entsprechende Fachleute informieren und beraten die Lernenden 
über Übergangsmöglichkeiten von der Grundschule zu weiterführenden Schulen (Bil- 
dungsgängen), Wahlmöglichkeiten von Schulformen, -typen und -arten sowie einen 
nachträglichen Wechsel der Schulform oder des Bildungsganges/Kurses, Wahlmög- 
lichkeiten (z. B. Kurse im Wahlbereich der gymnasialen Oberstufe) hinsichtlich Art, 
Umfang, Dauer und evtl. Anrechenbarkeiten, Anforderungen schulischer Abschlüsse 
im Bereich der Sekundarstufen I und I1 und die mit ihnen erworbenen Berechtigungen 
für Berufs- und Studierfähigkeit, Studienvorbereitung und Studienanfang, fachspezi- 
fische und fächerübergreifende-interdisziplinäre Probleme der Studiengestaltung. 
2. Individualpsychologische Beratung: Die Einzelberatung in Problemfällen umfaßt 
Diagnose, Beratung und Hilfe bzw. Betreuung für den Lernenden bei psychischen, Ver- 
haltens- und Lemstörungen. Aus diesen Gründen wendet sich die individualpsycholo- 
gische Beratung auch an die jeweiligen Eltern und Lehrenden. 
2.1 Beratung der Lernenden 
Beratung bei Sozialisationsproblemen und -konflikten (einschließlich der Beratung 
bei Konflikten, die sich aus dem Ausbildungsverhältnis ergeben können), Beratung bei 
psychischen Störungen und Lernschwierigkeiten, Beratung der Jugendlichen mit ab- 
weichendem Lernverhalten (Behinderte und Jungarbeiter), Hinweise über Entfaltungs- 
möglichkeiten und Hilfe zur Eigenpersönlichkeit. 
2.2 Beratung der ~rziehun~sberechti~ten (Eltern) 
Beratung und Zusammenarbeit bei Milieukonflikten, Lern- und Verhaltensschwierig- 
keiten der Kinder, Hilfe bei der Wahl von Schullaufbahn (Bildungslaufbahn), Beruf 
und Studium der Kinder, Beratung der Eltern bei Ausbildungsangelegenheiten, Bera- 
tung bei Abbruch von Schule, Beruf oder Studium. 
2.3 Beratung der Lehrenden 
Beratung bei Problemen und Konflikten mit verhaltensgestörten Jugendlichen, Behin- 
derten und Jungarbeitern, didaktisch-methodische Beratung für einen individualisier- 
ten Unterricht; 
Zusammenarbeit mit Lehrern bei der Weiterentwicklung von Unterrichtsorganisation 
und Unterrichtsgestaltung in bestimmten Fällen, Beratung beim Einsatz von Medien 
im Unterricht, Information über die aus der Beratungstätigkeit gewonnenen Erfahrun- 
gen und Ergebnisse. 
3. Beratung von Schulen: Objektivierung von ~eurteilun~sverfahren, Methodenent- 
wicklung und Überprüfungen der Methoden, Mitwirkung an der Curriculumentwick- 
lung und -revision, Auswertung der Ergebnisse von Schulversuchen, Statistik, Mit- 
wirkung bei Planung und Durchführung der Lehreraus- und Lehrerfortbildung. 
4. Zusammenarbeit mit anderen Beratungsinstitutionen: Solange nicht von einem ein- 
heitlichen Beratungssystem gesprochen werden kann, sind Aufgaben für die Zusam- 
menarbeit mit anderen Beratungseinrichtungen zu organisieren, z. B.: Teamberatung 
bei besonders schwierigen Fällen unter eventueller Beteiligung von Ärzten; Koordi- 
nation zwischen Bildungslaufbahnberatung in der Schule, Studienberatung und Be- 
rufsberatung; Information der Beratungsorgane und Bevölkerung (Gesellschaftsbera- 
tung) über neue.wissenschaftliche Erkenntnisse. 
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V. Personalstruktur 
Wenn die genannten Aufgaben einer umfassenden und kontinuierlichen Bildungsbe- 
ratung geleistet werden sollen, so sind für verschiedene Schwerpunkte spezialisierte 
Berater notwendig. Im einzelnen sind für ein ausgebautes Beratungssystem (Schulen 
und zentrale Beratungsstellen) folgende Fachleute vorzusehen: 
I. Lehrer nehmen im Rahmen ihrer Tätigkeit vor Ort Beratungsaufgaben wahr; 
z. Beratungslehrer in der Schule und als >Bindeglied< zwischen Schule und Beratungs- 
Zentrum; 
3. Psychologen mit Kenntnissen über Schulsysteme, Schulpraxis und Untemchts- 
gestaltung werden in Schulen und Beratungszentren für die verschiedenen Funktions- 
bereiche benötigt; 
4.Sozialpädagogen und Psychagogen haben hauptsächlich gmppenpsychologische 
und therapeutische Aufgaben zu übernehmen; 
5. Schulmediziner, die in zeitweiser Mitarbeit diagnostische Aufgaben wahrnehmen 
und in besonderen Fällen an der Teamberatung teilnehmen; 
6. Berufsberater der hbeitsverwaltung, die mit der Bildungsberatung zusammenar- 
beiten, übernehmen die Orientierung und Beratung über Möglichkeiten und Anforde- 
rungen der verschiedenen Berufe nach Erreichen bestimmter Abschlüsse (einschließ- 
lich Studienfachwahl). ' 
7. Venualtungspersonal. Nach den Vorstellungen der UNESCO sollen für 2000 Schüler 
ein Psychologe und vier Beratungslehrer tätig sein. Je nach schulischen, organisato- 
rischen und regionalen Voraussetzungen wird der Bedarf an Beratungspersonal un- 
terschiedlich sein. 
VI. Organisation 
Im Gegensatz zu den Ländern USA, England, Belgien, Schweden, Österreich, Frank- 
reich U. a. bestehen in der BRD zur Zeit noch keine einheitlichen Vorstellungen für 
den Aufbau eines umfassenden Beratungsdienstes im Bildungswesen. 
Nach den Vorschlägen des Deutschen Bildungsrates können die vielfältigen Aufgaben 
einer Bildungsberatung nur in einem Beratungssystem, »das als eigenständiger Hand- 
lungsbereich in das Bildungssystem integriert und von der Bildungsverwaltung getra- 
gen wird« (Stmkturplan 1970) verwirklicht werden. Integrierte und teilintegrierte 
Organisationsmodelle werden gegenwärtig in verschiedenen Ländern der BRD ge- 
plant, aufgebaut und erprobt (z. B. »Richtlinien für den Schulpsychologischen Dienst« 
in den entsprechenden Bundesländern). 
Zweckmäßigerweise wird die Bildungsberatung auf drei Stmkturebenen zu organisie- 
ren sein: 
I. Schulen/Schulzentren/Gesamtschulen, 
2. Beratungsstellen auf regionaler Ebene, z. B. im »Kolleg« (s. Empfehlung zur Sekun- 
darstufe II« und Anhang zur Empfehlung, 1974)~ 
3. überregionale Beratungszentren (zentrale Stelle auf Länderebene). 
VII. Zusammenfassung 
Neben Mangel an Fachleuten, Räumen und finanziellen Mitteln sind bei der Organi- 
sation der Bildungsberatung die Aufgabenverteilung und die Kooperationsformen 
zwischen den Beratungsinstitutionen die Hauptprobleme. 
Umfang und Vielschichtigkeit von Aufgaben der Bildungsberatung erfordern die Aus- 
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bildung und ständige Weiterbildung spezialisierter Berater (s. Personalstruktur). Psy- 
chologen, Sozialpädagogen und Beratungslehrer sollten jeweils nach einheitlichen 
Prinzipien und Inhalten ausgebildet werden. Entsprechende Studienpläne sind zu ent- 
wickeln; die in einigen Bundesländern vorhandenen - jedoch unterschiedlichen Pläne 
- sind aufeinander abzustimmen. 
Gesetzlich und organisatorisch getrennte Beratungsinstitutionen erschweren die Zu- 
sammenarbeit bei spezifischen Beratungsfallen und den Aufbau eines einheitlichen Be- 
ratungswesens, das die Zusammenhänge zwischen Bildungs- und Beschäftigungssy- 
stem reflektieren muß. 
Der Zusammenhang von Beratung bei der Wahl von Bildungsgängen, Berufen und 
Studium ist im Hinblick auf die zunehmende Zahl von Abiturienten und die Not- 
wendigkeiten im Beschäftigungssystem sehr bedeutsam. 
Veränderungen im Beschäftigungssystem und somit auch im Ausbildungswesen in ei- 
ner sich rasch wandelnden Industriegesellschaft sowie die teilweise damit zusammen- 
hängenden Planungen und Durchführungen bildungspolitischer Reformen (z. B. Neu- 
ordnung der Sekundarstufe 11) müssen bei einer kontinuierlichen und wirkungsvol- 
len Bildungsberatung berücksichtigt werden. DIETMAR LEISCHNER 
-+ Beruf - Berufswahl, Berufsbildung - Berufliches Schulwesen, Diagnostik, Schul- 
tests (im Anhang), Weiterbildung. 
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Bildungsforschung 
In den Prozeß der Verwissenschaftlichung des menschlichen Lebens insgesamt ist der 
Bereich der Bildung, obwohl von besonderer existentieller Bedeutung, in Deutschland 
relativ spät einbezogen worden. Die Phasenverschiebung in der Verwissenschaftli- 
chung des Bildungsbereichs ist besonders deutlich im Vergleich mit den Bereichen 
Technik und Ökonomie. Ausgespart wurde der Bereich Bildung auch von den An- 
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Sprüchen auf Demokratisierung, wie sie zumindest in einigen anderen Lebensberei- 
chen erhoben und auch teilweise eingelöst wurden. Geradezu abrupt m d t e  die in den 
sechziger Jahren in der BRD eingeleitete Entwicklung wirken: unter dem Druck der 
längst itberfalligen sachlichen Notwendigkeit wurden, häufig verbunden mit politi- 
scher Schärfe und implizierter Konfliktmöglichkeit und -intention, die Forderungen 
nach Verwissenschaftlichung - und Demokratisierung - des Lebensbereichs Bildung 
erhoben. Die Gründe für diese auffallende Verspätung, mit der die Bildungsprozesse 
mit ihren vielfältigen und heterogenen gesellschaftlichen Implikationen als Gegen- 
stand wissenschaftlicher Forschung ernst genommen und erklärt wurden, sind keines- 
wegs systematisch aufgearbeitet und bedürfen zur ursächlichen Klärung interessen- 
kritischer Analysen, insbesondere im Hinblick auf die eindeutige Priorität von Wirt- 
schaftsforschung, -planung und -politik unter der allgemein sakral akzeptierten Norm 
einer optimalen Steigerung des Bruttosozialprodukts in der BRD. Die Befunde dieser 
Untersuchungen sind insofern wichtig, als von ihnen für eine angestrebte verbesserte 
Transparenz und Begründung künftiger Vorgänge und Entscheidungen im Bildungs- 
Wesen - auch unter dem Aspekt der Demokratisierung - nützliche Hinweise über ge- 
sellschaftliche Interessenkonstellationen zu erwarten Sind. In der Anfang der sechziger 
Jahre einsetzenden, Ende des Jahrzehnts (Regierungserklärung 1969) zum Kernproblem 
der Gesells~hafts~olitik in der BRD erhobenen bildungspolitischen Auseinanderset- 
zung bestand weitgehend Übereinstimmung in der Einschätzung der überkommenen 
Bildungsauffassung und des Bildungswesens. Die Notwendigkeit zur Bildungsrefonn, 
die aus dem bislang von der Öffentlichkeit kaum beachteten Bildungsnotstand (Picht 
1964: »Bildungskatastrophe«) herausführen sollte, wurde zur allgemeinen gesell- 
schaftlichen Forderung, erhielt Priorität. 
Der Erfolg einer Refonn des Bildungswesens, der sich in der gesellschaftlichen Praxis 
in konkreten Ausbildungsverbesserungen für den einzelnen ausweisen muß, ist gene- 
rell unmittelbar abhängig von der Qualität der ihr zugrundeliegenden bildungspoliti- 
schen Entscheidungen. Die Voraussetzungen für eine derartige Bildungspolitik waren 
in der BRD der Nachkriegszeit - und bis heute nur geringfügig verbessert - ungün- 
stie: " 
I. mangelt es an der Bereitschaft und Erkenntnis, ausreichende finanzielle Ressourcen 
zur Neugestaltung des Bildungswesens zur Verfügung zu stellen; 
2. beeinträchtigt der verfassungsrechtlich gesetzte Kulturföderalismus die Entwicklung 
eines gesamtstaatlich verbindlichen Planungsrahmens für das Bildungswesen (die Maß- 
nahmen und Bemühungen zur Kompensation der Verfassungslücke im Bildungsbereich 
- z. B. durch Institutionalisierung des Deutschen Ausschusses für das Erziehungs- und 
Bildungswesen, der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder, des Deutschen 
Bildungsrates und der Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung - haben bislang 
zwar einige Fortschritte im Bildungsbereich aber auch deutliche Belege für die Not- 
wendigkeit einer Grundgesetzänderung erbracht; Picht 1973); 
3. fehlt in der BRD eine entwickelte wissenschaftliche Forschung auf dem Gebiet des 
Bildungswesens, eine Bildungsforschung, die ~ r u n d l a ~ e n  für die Bildungsplanung er- 
arbeitet und für die bildungspolitischen Entscheidungen bereitstellt. 
Bildungsforschung ist bis vor kurzem eine in der BRD unbekannte wissenschaftliche 
Disziplin gewesen; die Entwicklung dieser Planungswissenschaft im Bildungsbereich 
befindet sich erst im Anfangsstadium. 
Die Objekte dieser jungen~~orschun~sdiszi~lin im Bildungsbereich erfordern wissen- 
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schaftliche Methoden, die >Tatsachen< zu erforschen vermögen. Bildungsforschung ist 
deshalb vor allem auf erfahrungswissenschaftliche Methoden angewiesen. Die über- 
kommene Erziehungswissenschaft hat sich überwiegend als geisteswissenschaftliche 
Disziplin verstanden. Empirische Methoden spielten in der ~rziehun~swissenschaft 
eine untergeordnete Rolle im Vergleich mit hermeneutischen, historischen oder phä- 
nomenologischen Methoden. Ansätze in der Erziehungswissenschaft mit empirisch- 
analytischer Vorgehensweise waren selten. Bildungsforschung kann jedoch auf die 
Eibeziehung individueller, sozialer und gesellschaftlicher Bedingungen und Konse- 
quenzen zur Erklämng konkreter unterrichtlicher Lemvorgänge wie zur Erforschung 
und Planung von Bildungsprozessen generell nicht verzichten. In Deutschland haben 
sich relativ spät jene wissenschaftlichen Disziplinen der Analyse von Bildungspro- 
blemen zugewandt, die erfahrungswissenschaftliche Methoden beherrschen und sich 
mit sozialen und gesellschaftlichen Strukturen und Prozessen befassen: die Sozial- 
wissenschaften. 
Als Mitte der 6oer Jahre der Notstand der Bildung und des Bildungswesens gesamt- 
gesellschaftliches Problem geworden war, erhöhte sich sehr schnell die erfahrungswis- 
senschaftliche Forschungstätigkeit in diesem Bereich. Insbesondere die sozialwissen- 
schaftlichen Disziplinen, die auf erprobte Instrumente der empirischen Sozialforschung 
zurückgreifen konnten, wählten das Bildungswesen häufig zum Objekt ihrer For- 
schungen. Nach der >Realistischen Wendung in der Pädagogischen Forschung< wurden 
in der Erziehungswissenschaft erfahrungswissenschaftliche Untersuchungen stärker 
geplant und durchgeführt - zunehmend auch Forschungsarbeiten mit kritisch-eman- 
zipativen Absichten, die eindeutig den engen empirischen Ansatz der pädagogischen 
Tatsachenforschung überwanden (Lemberg). Diese zunächst vorherrschenden erzie- 
hungs- und sozialwissenschaftlichen Untersuchungen wurden in den letzten Jahren 
durch Arbeiten mit ökonomischen Fragestellungen ergänzt. 
Der Begriff >Bildungsforschung< ist noch weitgehend ungesichert und wird, wie seine 
überaus häufige Anwendung in der Öffentlichkeit zeigt, wegen seiner fehlenden be- 
griffstheoretischen Grundlegung und Abgrenzung als Bezeichnung für die verschie- 
densten Bemühungen benutzt, die mit Bildung und Bildungswesen in Zusammenhang 
gebracht werden können. Dieser Begriff ist bis heute nicht mehr als eine vage Global- 
bezeichnung für die im Hinblick auf Untersuchungsgegenstände, Ansätze und Me- 
thoden, Fragestellungen und Interessen heterogene und divergierende, wissenschaft- 
liche Bemühungen im Bildungsbereich. Trotz des Mangels in der begrifflichen Klar- 
heit wird er als Oberbegriff für andere - in der theoretischen Begründung und in der 
Forschungspraxis relativ fortgeschrittene - spezielle Forschungsbereiche im Bildungs- 
Wesen verwendet (z. B. als Oberbegriff für Arbeiten in den Bereichen Cumculum, 
Unterricht, Unterrichtstechnologie, Diagnostik, Bildungsökonomie, Berufsbildung, Er- 
wachsenenbildung). Begriffstheoretisch wie forschungspraktisch ungeklärte Über- 
schneidungen und Beziehungen bestehen zwischen der Bildungsforschung und - U. a. - 
den Wissenschaftsbereichen Politische Ökonomie, Sozialisation, Arbeitsmarkt- und 
Be~fsforschung (Fenger). 
Die der Bildungsforschung zuzurechnenden erfahrungswissenschaftlichen Untersu- 
chungen sind in den letzten Jahren beachtlich angewachsen; sie sind zahlenmäßig 
wie inhaltlich kaum übersehbar, zumal in der BRD keine zentrale Erfassungsstelle vor- 
handen ist (siehe Übersicht über Forschungsdokumentationen am Schluß). Soviel läßt 
sich jedoch generell sagen: Die Forschungsarbeiten haben vielfach neue, wichtige Ein- 
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sichten U. a. über die Funktion von Bildung in unserer Gesellschaft, die Wirkungen 
von Bildungsinstitutionen und -inhalten, den Ablauf von Bildungsprozessen, die Vor- 
aussetzungen und Folgen pädagogischen Handelns erbracht. Die Analyse dieser von 
verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen aufgenommenen und bearbeiteten Bil- 
dungsprobleme führt allerdings auch zu einigen - negativen - Befunden, die die 
weitere Entwicklung einer Bildungsforschung als Planungswissenschaft beeinträchti- 
gen: Die vorliegenden Forschungsarbeiten haben sich mittels partikulärer Ansätze und 
Methoden mit Detailproblemen des Bildungswesens zumeist ohne einen Versuch zu 
einer interdiszivlinären Zusammenarbeit und zu einer svstematisch-koordinierten Er- 
forschung des ~ildun~swesens befaßt. Als ein weiteres iegatives Merkmal dieser Un- 
tersuchungen muß die bislang dominierende Absicht gewertet werden, vor allem die 
Mängel nachzuweisen und aufzuklären, die den ausschließlich durch Tradition gesetz- 
ten Elementen unseres Bildungswesens, wie Bildungskanon, -organisation, -verfah- 
ren, anhaften; überzeugend konnten die Untersuchungen dabei beispielsweise die von 
den tradierten Bildungselementen praktizierte und produzierte, grundgesetzwidrige 
Chancenungleichheit ebenso aufdecken wie die Rückständigkeit des BRD-Bildungs- 
Wesens im internationalen Vergleich und die Zusammenhänge zwischen industrieller 
Qualifikationsstruktur und Ausbildungssystem. Die bisherige Forschung auf dem Bil- 
dungssektor ist - zusammengefaßt - durch eine Vielzahl partikulärer Forschungsakti- 
vitäten gekennzeichnet, die sich darum bemühten, die Reformnotwendigkeit des Bil: 
dungswesens in Einzelbereichen oder an isolierten Tatbeständen verläßlich zu bestä- 
tigen. Als Planungsdaten für begründete Reformmaßnahmen im Bildungswesen wur- 
den die Befunde weder vorrangig angestrebt, noch sind sie dafür geeignet. 
Die künftige Bildungsforschung hat - abweichend von der bisherigen Forschungsin- 
tention und -praxis - im wesentlichen zwei Hauptaufgaben zu erfüllen: 
I. Die Bildungsforschung hat interdisziplinär mit wissenschaftlichen Methoden die 
Strukturen, Prozesse und Institutionen des derzeitigen Bildungswesens, deren Determi- 
nanten u ~ d  individuellen und gesellschaftlichen ~ i r k u n ~ e n  systematisch zu unter- 
suchen und zu erfassen, um dadurch eine begründete Beurteilung unseres bestehenden 
Bildungssystems insgesamt und von Teilgebieten zu erreichen. 
2. Insbesondere hat sie aber dadurch die Voraussetzungen für eine wissenschaftlich 
vertretbare Bildungsplanung zu schaffen, daß sie die Bedingungen für die Neugestal- 
tung eines den Ansprüchen von Demokratisiemng und Verwissenschaftlichung stärker 
entsprechenden Bildungssystems analysiert und Instrumente entwickelt, die die Ver- 
mittlung der wissenschaftlichen Erkenntnisse der Bildungsforschung an Bildungspla- 
nung, Bildungspolitik und Bildungspraxis ermöglichen und sicherstellen (Becker, Lem- 
uertl. . . 
Zwischen Bildungsforschung, -planung, -politik und -praxis bestehen keine einseiti- 
gen Abhängigkeiten, sondern interdependente Zusammenhänge. So kann z. B. Bil- 
dungsforschung keineswegs Bildungspolitik festlegen oder ersetzen, wohl aber macht 
Bildungsforschung rationale Bildungspolitik überhaupt erst möglich. Andererseits sind 
politische Bezüge und Intentionen jeder Bildungsfor~chun~ inhärent; das gilt sowohl 
für Einzelprojekte der Bildungsforschung (die unter diesem Aspekt nach dem Grad der 
offiziellen und offensichtlichen Bindung kategorisiert werden können in verwaltungs- 
eigene, Auftrags- und freie Forschung - Goldschmidt) als auch für die Bildungsfor- 
schung generell, wie die politischen Aktionen, Entscheidungen und Maßnahmen in 
der BRD mit ihrer Einflußnahme auf die Entwicklung der Bildungsforschung belegen. 
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In der BRD hat die Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung, errichtet aufgnmd 
eines Verwaltungsabkommens zwischen Bund und Ländern am 25.6.1970, die För- 
demng der Bildungsforschung in ihren Aufgabenkatalog übernommen. In dem arn 
15.6.1973 von der BLK verabschiedeten »Bildungsgesamtplan« werden die Innova- 
tionsmöglichkeiten im Bildungswesen zutreffend in Abhängigkeit vom Entwicklungs- 
stand der Bildungsforschung beurteilt. Nach dem Bildungsgesamtplan gilt als Ziel der 
,Allgemeinen Bildungsforschung< die »theoretische und empirische Gmndlegung der 
Bildungsforschung einschließlich der Berufsbildungsforschung als Voraussetzung für 
die praktischen Probleme des Bildungswesens«. 
Als sofort einzuleitende Maßnahmen werden genannt: 
»I. Förderung der für das Bildungswesen relevanten Gnmdlagenforschung, 
2. Koordiniemng der Bildungsforschung, 
3. Einbeziehung der Bildungsforschung in ein allgemeines System wissenschaftlicher 
Dokumentation und Information, 
4. Förderung der Zusammenarbeit der verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen.« 
Von der politisch zu begründenden und zu entscheidenden Schaffung der äußeren - . 
rechtlichen, finanziellen und personellen - Rahmenbedingungen wird es mit abhän- 
gen, ob die geplanten Maßnahmen in der BRD realisiert werden können. 
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Forschungsdokumentationen zur Bildungsforschung: 
In der BRD gibt es keine lückenlose Obersicht über die Forschungsvorhaben auf dem 
Bereich der Bildungsforschung. Nachstehend lediglich eine Auswahl-übersieht über 
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für Arbeitsmarkt- und Berufsforschung der Bundesanstalt für Arbeit, Nümberg: For- 
schungsdokumentation zur Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (Erhebung 1972 in 
Auflage 111973). Pädagogisches Zentrum, Berlin: Dokumentation Forschungsarbeiten 
Erziehungswissenschaft, Pädagogik, Bildungsforschung (Stand 1969170). Ständige 
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Bildungsökonomie 
Bildungsökonomie ist eine Disziplin der Wirtschaftswissenschaft. Sie befaßt sich mit 
der Frage nach dem optimalen Einsatz von Mitteln im Ausbildungsbereich unter 
makroökonomischen und unter mikroökonomischen Gesichtspunkten. Das Bildungs- 
System, das zu dieser Betrachtung in den volkswirtschaftlichen Reproduktionsprozeß 
einbezogen wird, umfaßt im weitesten Sinne sämtliche in der Gesellschaft ablaufenden 
Ausbildungs- oder Qualifikationsprozesse. Als relativ eigenständiger Zweig der Wirt- 
schaftswissenschaft kann Bildungsökonomie eigentlich erst seit Beginn der 6oer Jahre 
dieses Jahrhunderts verstanden werden, obwohl sich in der Wirtschaftstheorie bereits 
während des 18. und 19. Jahrhunderts zahlreiche Beiträge zu bildungsökonomischen 
Problemen finden lassen, so insbesondere bei Adam Smith, Jean Baptiste Say und Al- 
fred Marshall. Zu den entscheidenden Beiträgen der Einleitung einer neuen Ära der 
Bildungsökonomie können die Werke von Fritz Machlup (1962), John E. Vaizey (1962), 
Hector Correa (1963), Theodore W. Schultz (1963) und Gary S. Becker (1964) gezählt 
werden. Eine bibliographische Übersicht zum Gebiet der Bildungsökonomie ist bei 
Mark Blaug (1966) und Klaus Hüfner (1967) zu finden. 
Die in der Nachkriegszeit einsetzende intensivere Auseinandersetzung mit der Frage 
nach der produktiven Funktion der Ausbildung und ihrer Bewertung, wie sie die klas- 
sische Nationalökonomie schon beschäftigte, wird von Hüfner (1970) als »Renaissance 
des Humankapitalkonzeptsa bezeichnet. Die diesem Konzept zugrundeliegenden über- 
legungen entsprechen einer Übertragung der in der neoklassischen Wirtschaftstheone 
implizierten Annahmen von rationalem, an Preisen orientiertem Investitions- und 
Konsumtionsverhalten der einzelnen Wirtschaftsstibjekte auf den Bereich von Investi- 
tionen in den Menschen und damit insbesondere auf Ausbildungsentscheidungen. 
Konkurrenz und Gewinnmaximierung legen bei diesen Vorstellungen den optima- 
len Investitionsaufwand für Ausbildungsprozesse fest. Ausbildungsinvestitionen er- 
folgen nach denselben Bestimmungsfaktoren und Gesetzmäßigkeiten wie solche in 
das Realkapital, etwa in die maschinelle Ausrüstung, und Ausbildung selber wird, 
als Produktionsprozeß aufgefaßt, der sich sowohl von seiner Kostenseite wie von 
seiner Ertragsseite her betrachten läßt. Zum Entscheidungskriterium im ökonomi- 
schen Kalkül wird dann für sämtliche in einer Volkswirtschaft zu fällenden Ausbil- 
dungsentscheidungen ein Vergleich zwischen zu erwartendem Ausbildungsertrag und 
Ausbildungsaufwendungen. Jedes Individuum richtet sich in seiner Ausbildungsent- 
Scheidung nach einer solchen Kosten-Ertrags-Analyse. Darin eingeschlossen müssen - 
um rationale Ausbildungsentscheidungen zu ermöglichen - alternative Einsatzmög- 
lichkeiten (Erwerbstätigkeit während der Ausbildungszeit) berücksichtigt werden, was 
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durch den kalkulatorischen Einbezug von Kosten der entgangenen Möglichkeit ge- 
schieht. Es muß eine Bewertung für den Entscheidungszeitpunkt vorgenommen wer- 
den, was mit Hilfe einer Abdiskontierung der Vergleichswerte erreicht wird. 
Die mikroökonomische Rentabilität individueller Ausbildungsentscheidungen hin- 
sichtlich Ausbildungsart und -niveau bemißt sich demzufolge danach, ob einer zusätz- 
lichen Ausbildung eine Steigerung des Lebenseinkommens, genauer der abdiskontier- 
ten Nettoerträge entspricht. Sollen die Optimalitätsbedingungen des neoklassischen 
Gleichgewichtsmodells erfüllt sein, dann ist das Einkommen aus qualifizierter Ar- 
beitskraft gleich dem Grenzprodukt, d. h. dem Produktionsbeitrag, den eine weitere 
Qualifikation oder Investition in das Humankapital erbringt. Das Allokationsproblem 
zeigt sich auf gesamtwirtschaftlicher oder makroökonomischer Ebene unter dem Ent- 
scheidungskriterium des optimalen Einsatzes der insgesamt zur Verfügung stehenden 
Produktionsfaktoren nach dem Verhältnis der Grenzprodukte; danach werden Investi- 
tionen in das Humankapital und in das Realkapital ebenfalls unter dem Aspekt von 
Alternativkosten vorgenommen. 
Welchen Beitrag zum Wachstum der Produktion der Zuwachs von Bildungskapital im 
Vergleich zu Investitionen in das Realkapital aufweist, war in den Analysen von 
Schultz (1961) und Edward F. Denison (1962) die entscheidende Fragestellung, welche 
zu vermehrter Beachtung von Ausbildungs- und Forschungsprozessen Anlaß bot und 
bildungspolitische Entscheidungskriterien zur Allokation von Ressourcen lieferte. Das 
~ ~ t i m i e A n ~ s ~ r o b l e m  ei Investitionen in das Humankapital stößt jedoch 'schon bei 
statischer Betrachtung auf Schwierigkeiten der Ableitung von Entscheidungen über 
vorzunehmende Aufwendungen für Ausbildungsprozesse. Diese Schwierigkeiten ha- 
ben denn auch'zur Folge, daß ,das auf dem Humankapitalkonzept basierende Kosten- 
Ertrags-Modell oder rate-of-return approach ohne nennenswerten Einfluß auf die Bil- 
dungsplanung blieb, was von Annin Hegelheimer (1968) ausfihrlich begründet wird, 
oder lediglich unter Beschränkungen Verwendung finden kann, wie Hajo Riese (1969) 
im einzelnen aufzeigt. Denn die Operationalität der Kosten-Ertrags-Analyse bei Bil- 
dungsinvestitionen wird durch zahlreiche methodische Bedenken hinsichtlich der Er- 
fassung und Zuordnung der Ausbildungsaufwendungen und -erträge (Bewertung der 
Opportunitätskosten, Multikollinearität zwischen verschiedenen Determinanten, wel- 
che individuelle Einkommensdifferenzen bestimmen) in Frage gestellt. 
Die Schwäche eines Analogieschlusses von Realkapitalinvestitionen auf Investitionen 
in das Bildungskapital zeigt sich darin, d d  bei Bildungsinvestitionen ausgeprägte ex- 
terne Effekte auftreten, welche ein Versagen des Marktmechanismus bedingen. »Ihre 
große Bedeutung ergibt sich daraus, daß Bildungsinvestitionen Investitionen in Men- 
schen sind, die lehren und lernen können und in Kommunikation mit anderen Men- 
schen treten. Zwischen Menschen wird ein breiter Strom von Wissen und Erfahrung 
ausgetauscht, dessen ökonomische Bedeutung nicht unterschätzt werden darf. Der Un- 
terschied zu Realinvestitionen besteht darin, daß die Maschine tot ist. Der Mensch 
kann zwar seine Leistungsfähigkeit an der Maschine schulen (learning by doing), 
nicht aber mit ihr kommunizieren, noch können Maschinen voneinander lernen« 
(Riese 1969, 128). Die infolge externer Effekte auftretende Diskrepanz zwischen pn- 
Vater und gesellschaftlicher Ertragsrate zeigt die Relevanz eines die Ausschaltung der 
Marktkräfte kompensierenden staatlichen Lenkungsmechanismus zur optimalen Allo- 
kation von Ressourcen im Bildungssystem. Damit verbunden ist die Frage der Öffent- 
lichen Finanzierung der Ausbildung, wie sie insbesondere im Bereich der BeTufsbil- 
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dung auftritt und durch die aktuellen Verhältnisse der Lehrlingsausbildung die theo- 
retischen Beiträge von Wolfgang Dietrich Winterhager (1969) und Heinrich Mäding 
(1971) initiierte. Die allgemeine Problematik der Ausbildungsfinanziening unter den 
Bedingungen der neoklassischen Wirtschaftstheorie gelangt bei Enno Schmitz (1973) 
zur Darstellung. 
Der angesprochene Zusammenhang von Investitionen und externen Effekten Iäßt die 
Verbindungslinien der Bildungsökonomie zur ökonomischen Untersuchung anderer 
infrastruktureller Bereiche wie Gesundheitswesen, Forschung und Entwicklung, so- 
fern es sich um Analysen des Humankapitals handelt, erkennen, was verschiedentlich 
zu einer gemeinsamen Betrachtung der investitionstheoretischen Aspekte dieser Do- 
mänen geführt hat, U. a. bei Klaus Billerbeck (1968) und Blaug (1972). In einer dyna- 
mischen Betrachtung, in welcher langfristige wachstumstheoretische Überlegungen 
einfließen, offenbart sich aber erst die volle Problematik der Berechnung von Oppor- 
tunitätskosten in Form des entgangenen Einkommens und das ~useinanderklaffenvon 
mikro- und makroökonomischem Investitionskalkül.  makroö ökonomisch gesehen ist 
die Alternative zur Ausbildung nicht allein individueller Einkommensverzicht, son- 
dem auch gesellschaftlicher Wachstumsverlust« (Riese 1969,126). 
Die explikativen Schwächen der vorgestellten Theorie haben ihre Begründung in der 
Betrachtungsweise der bürgerlichen Wirtschaftstheorie: insbesondere ihre fundamen- 
tale Prämisse individuell-isolierter Entscheidungen in gesellschaftlicher Übereinstim- 
mung lassen die bildungsökonomischen Vorstellungen über die Beziehungen zwi- 
schen Mitteleinsatz und Effizienz an der Realität der kapitalistischen Produktionswei- 
se scheitern. Ebenso wie die auf den Grundlagen bürgerlicher Wirtschaftstheorie be- 
ruhende Bildungsökonomie auf eine längere Vergangenheit zurückblicken kann, die 
sich im Konzept des Humankapitals wiederfinden läßt, entspricht der radikalen In- 
fragestellung der herrschenden Gesellschaftsordnung und der auf ihr beruhenden Theo- 
rie eine Tradition, welche sich mit der Kritik der politischen Ökonomie von Kar1 
Marx verbindet. 
Die Kritik der bürgerlichen Bildungsökonomie bezieht sich deshalb in ihren haupt- 
sächlichen Teilen auf die Marxsche ~er t theor ie ,  von welcher der Ausbildungspro- 
zeß im wesentlichen als Qualifikation der Ware Arbeitskraft zur Produktion von 
Mehrwert zu begreifen ist. Die private Verfügung über gesellschaftliche Arbeit un- , 
ter den Bedingungen der Aufrechterhaltung einer bestimmten Profitrate ist für die 
kapitalistische Produktionsweise und damit für die bürgerliche Institution des Bil- 
dungssystems das bestimmende Herrschaftsverhältnis von Lohnarbeit und Kapital. 
Die in dieser Gesellschaftsordnung angelegten Widersprüche der Produktionsweise 
zeigen in der Verschärfung mit zunehmender Offensichtlichkeit ihren zur Überwin- 
dung drängenden Charakter auch für die zu analysierenden bildungspolitischen Ver- 
hältnisse. 
Die Qualifikation der Arbeitskraft für einen der Verwertung des Kapitals unterlie- 
genden Arbeitsprozeß, wie sie in den bei Elmar Altvater und Freerk Huisken (1971) 
enthaltenen Beiträgen zur Kritik der politischen Ökonomie des Ausbildungssektors 
der materialistischen Analyse unterzogen wird, geschieht unter den jeweils vorherr- 
schenden Anfordeningen des Produktionsprozesses an die wertbildende Potenz der 
Arbeitskraft. Dabei kommen die für die Ausbildung aufzuwendenden Mittel bei gege- 
bener Entlohnung der Arbeitskraft nach ihrem Wert einer Reduktion des geschaffenen 
gesellschaftlichen Mehrwerts gleich. Je ernsthafter sich deshalb die Systemgefähr- 
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dung abnehmender Venvertungschancen stellt, desto notwendiger erweist sich eine 
Beschränkung der für die Zirkulation von Kapital im Bildungsbereich aufzuwenden- 
den Kosten der Qualifikation bzw. Rationalisierungsmal3nahmen bei Bildungsaus- 
gaben bis zu Auswirkungen der Effektivierung auf Lernprozesse, wie sich aus der 
Konsequenz des von Huisken (1972) aufgezeigten Zusammenhangs zwischen Didak- 
tik und Bildungsökonomie ergibt. 
Die gesellschaftlichen Funktionen des Bildungssystems, die von Hans Peter Widmaier 
(1967) als Verbindungslinien zwischen Bildungssystem und anderen Bereichen der Ge- 
sellschaft dargestellt werden, verlieren unter diesem der Bildungspolitik gesetzten 
Rahmen staatlicher Aktivität im Ausbildungssektor ihre scheinbare Autonomie. Die 
unter den VerhäItnissen bürgerlicher Herrschaft stattfindende Ausbildung findet vor 
allem ausgeprägten Niederschlag in ungleichen Bildungschancen und den mit diesen 
zusammenhängenden Phänomenen klassenspezifischer Sozialisation und der bildungs- 
politischen Magnahme kompensatorischer Erziehung. Die bildungspolitische Aktivi- 
tät des Staates unterliegt selbst den für die bürgerliche Gesellschaft konstitutiven In- 
teressengegensätzen; in der Form konkreter Einflüsse von Unternehmewerbänden auf 
die Bildungspolitik, die Gegenstand einer Untersuchung von Martin Baethge (1970) 
sind, manifestieren sich etwa die Interessen des Kapitals bei Reformen des Bildungs- 
Wesens. 
Die Widersprüche kapitalistischer Bildungspolitik zeigen sich vor allem in jenen 
Qualifikationsanforderungen, die sich aus dem einzelkapitalistischen Venvertungs- 
interesse nicht unmittelbar ableiten lassen und sich in verschiedenen industriesoziolo- 
gischen Untersuchungen als hypothetische Gegensätze der Dequalifizierung und Re- 
qualifizierung der Arbeitskraft herauskristallisieren. Für die Bildungsökonomie ist der 
Begriff der Qualifikation unter diesem Gesichtspunkt zu überdenken, wie es die Kri- 
tik von Michael Masuch (1972) nahelegt. Der Kontext dieser Analyse ist eng verbun-. 
den mit Veränderungen der Qualifikationsstruktur des Gesamtarbeiters in Abhängig- 
keit einer sich ändernden Arbeits~latzstruktur und mündet einerseits in die Fragen 
der Flexibilitätsforschung, die für die Bundesrepublik Deutschland von Dieter Mer- 
tens (1968) U. a. aufgegriffen wurden, andrerseits in die bildungsökonomischen Pro- 
bleme der Weiterbildung oder education permanente. PETER R. STRAUMANN 
-t Arbeit, Berufsbildung - Berufliches Schulwesen, Bildungsplanung, Bildungspolitik - 
Bildungsreform, Chancengleichheit, Macht - Herrschaft, Politische Ökonomie, Quali- 
fikation - Qualifikationsstruktur, Weiterbildung. 
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Bildungsplanung 
Seit Beginn der 6oer Jahre ist in entwickelten »1ndustriegesel1schaftek ein wachsen- 
der Planungsbedarf festzustellen, der allgemein durch die Zunahme der Verflechtung 
gesellschaftlicher und staatlicher Aktivitäten bei gleichzeitig fortschreitender Arbeits- 
teilung bedingt ist. Die besonderen Bedingungen der Befriedigung des Planungsbe- 
darfs im Ausbildungsbereich spätkapitalistischer Gesellschaften müssen allerdings im 
Rahmen der Politischen Ökonomie interpretiert werden (Altvater und Huisken 1971). 
Denn die Notwendigkeit konzentrierter Bildungsplanung entstand überhaupt erst, als 
in der BRD am Ende der Periode des Wiederaufbaus (Rekonstruktionsperiode) neue 
Strategien des Wirtschaftswachstums auf der Grundlage intensivierter Technologien 
verfolgt werden muhen, die eine wesentlich veränderte ökonomische Ausgangssitua- 
tion zur Folge hatten, die schlagwortartig durch Begriffe wie »technologische Lücke«, 
Arbeitskräftemangel, erhöhter Bedarf an »Intensitäts- und Innovationsqualifikationen« 
(Masuch 1972,60) und verschärfter Rationalisierungsdruck zu kennzeichnen ist. Ange- 
sichts dieser veränderten Ausgangssituation wurde allgemein und besonders dezi- 
diert von Unternehmern gefordert, das Bildungswesen entsprechend den Wachstums- 
erfordernissen der Wirtschaft auszubauen. Die neu entstehende Wissenschaft von der 
Bildungsökonomie hatte erkannt, daß »das Ausbildungswesen . . . von besonderer infra- 
struktureller Bedeutung für das Wirtschaftssystem (ist). Die Problematik infrastruk- 
tureller Bereiche im bestehenden Wirtschaftssystem ergibt sich durch die Erfahrung, 
daß bei der Herstellung allgemeiner Produktionsvoraussetzungen der Marktmecha- 
nismus, jene Einrichtung, nach welcher der Produktionsprozeß aufgrund konkurrie- 
render Produktionseinheiten und preisgelenkter Allokation der Ressourcen abläuft, 
versagt . . . Das Ausbleiben privatwirtschaftlicher, profitorientierter Aktivität in der 
Domäne allgemeiner Produktionsbedingungen kann nur durch eine über das Profitin- 
teresse hinausgehende Organisation zur Herstellung und Aufrechterhaltung dieser Be- 
dingungen kompensiert werden. Für den Bereich der Bildung ist dies weitgehend durch 
eine staatlich bestimmte Bildungspolitik geschehen. Bildungsökonomie als Grundlage 
der bildungspolitischen Entscheidungen läßt sich von daher als Ökonomie staatlichen 
Handelns im Bildungssektor beurteilen« (Straumann 1973~73 f.) 
Staatliches Handeln im Bildungssektor ist einerseits abhängig von Kapitalverwer- 
tungsstrategien, die in sich widersprüchlich sind, weil qualifikationsintensive Bran- 
chen zwar ein verbessertes Arbeitsvermögen verlangen, die Ausbildungskosten aber ins- 
gesamt nicht in einem Maße erhöht werden dürfen, daß sich trotz steigender Produk- 
tivität die Gewinnerwartungen vermindern. Staatliches Handeln im Bildungssektor 
ist andererseits einer Systemstabilisierungsstrategie verpflichtet, die angesichts der 
wachsenden Kritik am herkömmlichen Bildungssystem zwar mehr Chancengleichheit 
gewähren muß, aber dennoch nicht mehr qualifizierte Abschlüsse vermitteln darf, als 
das der Arbeitsmarkt erfordert. Zusammenfassend folgt daraus, daß staatliches Han- 
deln im Bildungsbereich auf Funktionsanforderungen spätkapitalistischer Gesellschaf- 
ten reagieren muß, die in sich widersprüchlich sind und deshalb nur noch durch eine 
konzentrierte Planung (die auch die konkurrierenden lokalen und regionalen Planun- 
gen zu koordinieren hat) zu integrieren sind, ohne daß dabei die Widersprüchlichkeit 
selbst aufgehoben wird. Der Trend zur konzentrierten Planung des Bildungsbereichs 
ist in der BRD an drei Stationen abzulesen: An den Gründungen des Wissenschafts- 
rats, des Bildungsrats und der Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung. Der 
Wissenschaftsrat wurde zuerst gegründet. Dazu heißt es bei Hirsch und Leibfried: 
~1957, also in dem Jahr, in dem erstmals in der Nachkriegszeit wieder relative Voll- 
beschäftigung zu verzeichnen war, die EWG in Funktion trat und die Wiederaufrü- 
stung Westdeutschlands eingeleitet wurde, kam es zur Errichtung des mit Vertretern 
der forschungsintensiven Großindustrie, der Ordinarienoligarchie und der Staatsad- 
ministration besetzten Wissenschaftsrats als eines formal zwar kompetenzlosen, fak- 
tisch aber einflußreichen Planungsgremiums für den Wissenschaftsbereich« (Hirsch, 
Leibfried 1971, 26). Acht Jahre später, als die Krise des Bildungssystems auch im 
Schulbereich sichtbar wurde, kam es zu einem Abkommen zwischen den Ländern der 
BRD und der Bundesregierung über die Errichtung eines Deutschen Bildungsrates (am 
15 .765)  Der Bildungsrat ist für das gesamte Schul- und Weiterbildungswesen zu- 
,ständig, der Wissenschaftsrat für das Hochschulwesen. Der Bildungsrat ist ferner »fe- 
derführend für die Lehrerbildung, auch soweit sie an Hochschulen stattfindet, der 
Wissenschaftsrat für die Fachhochschulen, auch soweit sie noch gar keine Hoch- 
schulen sind« (Becker 1971,71). 
Wissenschafts- und Bildungsrat sind weitgehend kompetenzlose Beratungsgremien 
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(der Wissenschaftsrat weniger, s. weiter unten), die Konzepte zum Ausbau des Bil- 
dungswesens erarbeiten und Empfehlungen aussprechen, über deren Realisierung sie 
nicht zu entscheiden haben. Die erste Phase konzentrierter Bildungsplanung kann mit- 
hin als Konzeptplanung begriffen werden. 
Für die zweite Phase, die Entscheidungsplanung, mußten erst Änderungen des im Bil- 
dungsbereich extrem föderalistisch verfaßten Grundgesetzes der BRD vorgenommen 
werden, die im Anschluß an die Rezession der Jahre 1966167 erfolgten. Eine Grund- 
gesetzänderung vom 12.5.69 schuf die Voraussetzungen für eine Zentralisierung der 
administrativen Kompetenzen (I) durch die Übertragung der Zuständigkeit für die 
Hochschul-Rahmengesetzgebung auf den Bund (Art. 75, Abc. I a  GG), (2) durch die 
grundgesetzlich abgesicherte Beteiligung des Bundes an der Hochschulfinanzierung 
(Art. 91a GG) und die damit verbundene Einsetzung eines Planungsausschusses für 
den Hochschulbau nach dem Hochschulbauförderungsgesetz, das den Wissenschafts- 
rat an der Entscheidungsplanung beteiligt, und vor allem durch 0) die Absicherung 
des Zusammenwirkens von Bund und Ländern bei Bil'dungsplanung und Forschung 
(Art. 91 b GG). Auf der Grundlage des Art. 91 b GG wurde am 25. 6. 1970 ein ))Ab- 
kommen zwischen Bund und Ländern zur Errichtung einer gemeinsamen Kommission 
für Bildungsplanung« (BLK) geschlossen. 
Zu den Aufgaben der BLK gehört es lt. Art. z des Venvaltungsabkommens (Hirsch, 
Leibfried 1971,387 ff.), "einen gemeinsamen langfristigen Rahmenplan für eine abge- 
stimmte Entwicklung des gesamten Bildungswesens vorzubereiten« und »unter Be- 
rücksichtigung der Bedarfsfeststellungen des Bundes und der Länder den voraussicht- 
lichen Finanzbedarf für die Verwirklichung der Pläne und Programme zu ermitteln 
und Vorschläge für die Finanzierung und die Bereitstellung der erforderlichen Mittel 
durch Bund und Länder auszuarbeiten (gemeinsames Bildungsbudget)«. Die BLK hat 
sich am 29.7.1970 zur konstituierenden Sitzung zusammengefunden und drei Jahre 
später (am 15.6.1973) einen Bildungsgesamtplan (BGP) und ein Bildungsbudget be- 
schlossen. Damit hat die BLK ihre wesentliche Aufgabe erfüllt und die Phase der Ent- 
scheid~ngs~lanung zu einem ersten Abschlug gebracht. 
Die aktuelle Bildungsplanung steht danach am Beginn der dritten Phase, der Realisie- 
rungsplanung. Die Reaiisierungspianung ist im Rahmen der gesamtstaatlichen und 
durch den BGP kodifizierten Vorgaben in erster Linie Aufgabe der Landesregiem- 
gen, Kommunen und Kreise. Sie steht vor einer Fülle bildungspolitischer und planungs- 
technischer Probleme. 
Aus bildungspolitischer Sicht enthält der vorgegebene Entscheidungsrahmen gera- 
de in den wichtigsten Bereichen offene Stellen: So konnten sich die Entscheidungsträ- 
ger auf Bundesebene z. B. nicht darüber einigen, ob die Orientierungsstufe schulform- 
unabhängig oder -abhängig organisiert werden soll, ob die Sekundarstufe I in Form 
der integrierten Gesamtschule geführt werden soll oder nicht und ob die Lehrer aller 
Schulstufen gleich oder unterschiedlich lang ausgebildet werden sollen. Planungstech- 
nische Schwierigkeiten sind vor allem deshalb zu erwarten, weil einerseits die Pla- 
nungsträger nur in den seltensten Fällen über ausreichende Planungsressourcen (nicht 
funktionsgerechte Organisation der Bildungsverwaltung, unzureichend ausgebildete 
~i tarbei ter ,  usw.) verfügen und die Bildungsforschung bisher wenig dazu beigetra- 
gen hat, die Grundlagen der Realisierungsplanung zu klären und Methoden der Im- 
plementation zu entwickeln. 
Im folgenden ist es deshalb auch nur möglich, eine vorläufige Dimensionsanalyse 
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des Planungsprozesses zu versuchen, die vielleicht geeignet ist, politökonomische und 
planungstechnische Studien vorzubereiten. 
Analog zu bereits etablierten Fachplanungen (z. B. Regionalplanung) kann zunächst 
die Dimension des Ablaufs des Planungsprozesses in die folgenden Schritte unterglie- 
dert werden: 
a) Auswahl und Abgrenzung des Planungsfeldes (z. B. des öffentlichen Schulsystems) 
b) Vorläufige Bestimmung der Zielvorgaben (z. B. Rahmenrichtwerte des BGP) 
C) Analyse der Ausgangssituation (z. B. Bestand an Schulgebäuden) 
d) Prognose der Entwicklungstrends unter Berücksichtigung des 2.  Schrittes (z. B. 
Vorausschätzung der Schülerzahlen) 
e) Spezifikation des Zielsystems unter Berücksichtigung des z., 3. und 4. Schrittes (z. B. 
Gesamtschule oder nicht, zentralisierte oder dezentralisierte Versorgung mit Schulen) 
f) Programmierung (Festlegung der Realisierungsschritte im Gesamtzusammenhang 
eines Ziel-Mittel-Systems) 
g) Implementation, d. h. Durchführung der Planung 
h) Evaluation, d. h. Überprüfung, ob die Durchführung der Planung vom Zielsystem 
und der Programmierung abweicht 
i) Revision und Fortschreibung der Planung. 
Ferner kann die Zieldimension des Planungsprozesses untergliedert werden in 
a) Ausbauplanung und b) Reformplanung. 
Ausbauplanung stellt das überlieferte Bildungssystem nicht in Frage, sondern paßt es 
punktuell den jeweiligen Verwertungs- und Systemstabilisierungsstrategien an, z. B. 
wenn unter Beibehaltung des viergliedrigen Bildungswesens (Organisation) das 10. 
Pflichtschuljahr oder das Benifsgmndbildungsjahr eingeführt werden. Refonnplanung 
zielt auf grundsätzliche inhaltliche und strukturelle Änderungen des Bildungswe- 
Sens ab. Wenn inhaltliche Änderungen intendiert werden, dient Bildungsplanung der 
»Revision des Curriculum« (Robinsohn 1967). Eine strukturelle Änderung bewirkt 
z. B. die Einführung der Gesamthochschule. Komplexe Bildungsplanung muß die In- 
terdependenz bzw. das Implikationsverhältnis von Inhalt und Struktur beachten. 
In der Dimension der Komplexität des Planungsprozesses kann analytisch zunächst 
unterschieden werden zwischen a) Zielplanungen und b) Maßnahmeplanungen. 
Der Zielplanung unterliegt zumeist ein verhältnismäßig langfristiger Zeithorizont, 
vor dem das Bild der zukünftigen Schul- oder Hochschulstruktur entworfen und neue 
Bildungsinhalte skizziert werden. Präzisierte Zielplanungen konkretisieren z.B. die 
zukünftige Schuistruktur anhand von Standort- und Bauprogrammen unter Nutzung 
bzw. Umnutzung der vorhandenen Bausubstanz und erläutern die neuen Bildungsin- 
halte durch Rahmenrichtlinien, Stundentafeln usw. 
Die Maflnahmeplanung oder auch operative Planung bezieht sich auf die Aktionen, 
die in den nächsten zwei bis höchstens fünf Jahren ausgeführt werden sollen, deren 
Finanzierung in Haushalts- oder mittelfristigen Finanzplänen und deren Abstimmung 
mit anderen Fachplanungen bereits gesichert ist. Dabei ist in der Dimension des Pla- 
nungsgegenstandes zu unterscheiden zwischen a) Planungen der infrastruktur und b) 
Transformationsplanungen. 
Planungen der Infrastruktur beziehen sich auf materialisierbare Planungsakte, wie z. B. 
Neubau eines Schulhauses oder Erweiterung des Stellenkegels einer Abteilung der 
Hochschule. 
Transfomationsplanungen intendieren in erster Linie Änderungen von Bewußtseins- 
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lagen und Verhaltensweisen, z. B. die Revision des Verständnisses von eigensprachli- 
chem Unterricht (der z. B. weniger als Medium der Aneignung von Literatur und mehr 
als Medium der Kommunikation dienen soll) oder die Einführung neuer Lehr- und 
Lemstile (z. B. weniger lehrzentrierten und mehr schüle~entrierten Unterricht.) 
Die Umwandlung der vertikal gegliederten in eine horizontal gestufte Schulorgani- 
sation ist Aufgabe einer höchst komplexen Planung, die sowohl die Planung der In- 
frastruktur (z. B. Umbau oder Umnutzung bestehender Gebäude) als auch die Trans- 
formationsplanung (z. B. Änderung der Bildungsinhalte und Einführung differenzier- 
ten Unterrichts, vgl. dazu Gerbaulet U. a. 1972) umfassen muß. Derlei komplexe Pla- 
nungen, auch Entwicklungsplanungen genannt, betreffen zudem sowohl die Ziel- als 
auch die Maßnahmeplanung, wobei die einzelnen Maßnahmen konsistent auf die 
Zielplanung bezogen sein müssen, und sie verlangen gerade aus funktionaler Sicht die 
Mitbestimmung und Mitwirkung der Beteiligten, deren Modus allerdings noch weit- 
gehend ungeklärt ist (Rolff, Klemm, Hansen 1974). 
Entwicklungsplanungen werden den Trägem der Realisierungcplanung zunehmend 
durch gesetzliche oder Verwaltungsvorschriften zur Auflage gemacht. Immer mehr 
Kultusministerien verlangen von den Schulträgem die Aufstellung von Schulentwick-. 
lungsplanungen (SEP), die sowohl Ziel- als auch Maßnahmeplanungen umfassen müssen; 
und der »Entwurf zur Vorbereitung des Regieningsentwurfs eines Hochschulrahmen- 
gesetzes« vom 29.6.1973 verlangt von jeder Hochschule die Aufstellung einer Hoch- 
schulentwicklungsplanung (HEP) und von den Landesregierungen die Erstellung von 
mehrjährigen Hochschulgesamtplänen auf der Grundlage der HEPs und unter Beach- 
tung des gemeinsamen Rahmenplans nach 5 5 des Hochschulbauförderungsgesetzes. 
Die entscheidende Frage an alle offiziellen Entwicklungspläne lautet, ob sie den Weg 
der Reform gehen werden oder als Ausbauplanungen bloß dem Bestehenden verhaftet 
bleiben. Die Offenheit und curriculare. Unbestimmtheit der gesamtstaatlichen Ent- 
scheidungsplanung Iäßt beide Wege zu. Die politökonomische Analyse führt indes 
zu der realistischen Einschätzung, daß Bildungsplanung im Zusammenhang allgemei- 
ner Wachstumsstrategien kaum mehr als rationalisierte Ausbauplanung sein kann. 
Angesichts dieser Einschätzung haben Reformplanungen lediglich in Form von geplan- 
ten Innovationen, auch Experimentalprogramme genannt (Becker 1971, 75 ff.), Reali- 
sierungschancen. Experimentalprogramme müssen sich in Anknüpfung an den wi- 
dersprüchlichen Funktionszusammenhang von Ausbildung und Kapitalvenvertung so- 
wohl auf Inhalts- wie auf Strukturfragen beziehen. Wenn sie allerdings isoliert und 
separiert von den allgemeinen Entwicklungsplanungen erfolgen, werden sie zu be- 
langlosen, zudem das Refonnpotential paralysierenden Reforminseln. Deshalb ist für 
eine fortschrittliche Bildungsplanung zu fordern, daß sie dafür sorgt, daß die neuen Er- 
fahrungen, die die Experimentalprogramme systematisch erzeugen, auf das gesamte 
Bildungssystem zurückwirken (Dissemination), die Ziel- und Maßnahmeplanung mo- 
difizieren und so möglicherweise immer wieder neue Reformanstöße geben. Dann be- 
ginnen sich Reformansätze zu überholen und zu überlagern. Reform wird zu einem 
Dauerprozeß, der sich als »rollende Reform« beschreiben Iäßt. 
Für die Bildungspolitik entsteht dann das Problem, innovative Experimentalprogram- 
me einzuleiten und systematisch in die Entwicklungsplanung rückzukoppeln. Die Bil- 
dungsforschung steht dann vor der bisher kaum angegangenen Aufgabe, den notwen- 
digen Zusammenhang von innovativen Einzelexperimenten einerseits und Verände- 
rung des Gesamtsystems andererseits systematisch zu untersuchen. HANS-G. ROLFF 
89 Bildungspolitik- Bildungsreform 
+ Bildungsökonomie, Bildungspolitik - Bildungsreform, Bildungsverwaltung, Bil- 
dungswesen, Chancengleichheit, Evaluation, Mitbestimmung, Politische Ökonomie. 
LITERATUR 
Altvater, E. U. F. Huisken (Hrsg.) : Materialien zur politischen Okonomie des Ausbil- 
dungssektors. Erlangen: Politladen 1971. = Politladen-Druck I. Becker, H.: Bildungs- 
forsChung und ~ i l d i n ~ s ~ l a n u n ~ .  ~ r a n k f u r t l ~ .  : Suhrkamp 1971. = edition suhrkAp. 
Bd 483. Dt. Bildunxsrat, Bildungskommission (Hrsg.) : Strukturplan für das Bildungs- 
Wesen. verabschiedet auf der i7. Sitzung de; ~i idun~skomm~ssion am 13.2.1~;o. 
Bonn: Bundesdr. 1970. Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung (Hrsg.): Zwi- 
schenbericht der Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung über den Bildungsge- 
samtplan und ein Bildungsbudget, beschlossen am 18. Okt. 1971. Bd 2. Statistische 
Angaben zum bestehenden Bildungssystem. Bonn: Geschäftsstelle der BLK 1971. Bund- 
Länder-Kommission für Bildungsplanung: Bildungsgesamtplan und Bildungsbudget. 
Verabschiedet am 15. 6. 1973. Stuttgart: Klett 1973. Gerbaulet, S. (U. a.): Schulnahe 
Curriculumentwicklung. Ein Vorschlag zur Errichtung Regionaler Pädagogischer Zentren 
mit Analysen über Innovationsprobleme in den USA, England U. Schweden. Stuttgart: 
Klett 1972. Hirsch, 1. U. St. Leibfried: Materialien zur Wissenschafts- undBildungspoli- 
tik. FrankfurtIM.: Suhrkamp 1971. = edition suhrkamp. Bd 480. Hüfner, K. U. 1. Nau- 
mann, (Hrsg.): Bildungsplanung: Ansätze, Modelle, Probleme. Stuttgart: Klett 1971. 
Leviathan. Zeitschrift für Sozialwissenschaft. Düsseldorf. 1 (1973) ff. Masuch, M.: Poli- 
tische Okonomie der Ausbildung. Reinbek b. Hamburg: Rowohlt 1973. = rororo-sach- 
bücher. Bd 6813. Nitsch, W.: Die soziale Dynamik akademischer Institutionen. Trend- 
Report zur sozialwissenschaftlichen Hochschulforschung. Weinheim: Beltz 1973. = 
Literatur- U. Forschungsberichte zur Pädagogik. Bd 4. Robinsohn, S. B.: Bildungsreform 
als Revision des Curriculum. Neuwied U. Berlin: Luchterhand 1967. Rolff, H.-G., 
K. Klemm, G.  Hansen: Die Stufenschule. Ein Leitfaden zur kommunalen Schulentwick- 
lungsplanung. Stuttgart: Klett 1974. Schul-Management: Zeitschrift für Erneuerung 
und Demokratisierung im Bildungswesen durch Planung, Organisation, Kooperation. 
Braunschweig. 1 (1970) ff. Straumann, P. R.: Zur Vulgarisierung der Bildungsökono- 
mie. In: Leviathan. I (1973) I, S. 71-89. Wissenschaftsrat (Hrsg.): Empfehlungen 
zur Struktur und zum Ausbau des Bildungswesens im Hochschulbereich nach 1970. 
Bd 1-3. Bonn: Bundesdr. 1970. 
Bildungspolitik - Bildungsreform 
I. Definition und historisch-systematische Erklärung ihrer Entstehung 
Unter Bildungspolitik - Bildungsreform soll im folgenden die staatlich organisierte Ge- 
staltung und Weiterentwicklung von Erziehungs- und Ausbildungsprozessen verstan- 
den werden, die von der Vorschulerziehung bis zur Erwachsenenbildung und zur 
wissenschaftlichen Ausbildung reicht. Ihren historischen Ausgangspunkt und realen 
Hintergrund findet die Bildungspolitik im ProzeJ3 der zunehmenden Vergesellschaf- 
tung von Erziehung und Ausbildung, der das Pendant zur fortschreitenden Vergesell- 
schaftung des Produktionsprozesses in der bürgerlichen Gesellschaft bildet. Damit ist 
der historische Ursprung wie auch das Entwicklungsprinzip der Bildungspolitik be- 
nannt: als systematische staatliche Aktivität, die die zumeist in rein privaten Ein- 
richtungen wie Familie oder in Organisationen von halböffentlichem Charakter (z. B. 
Kirchen, Berufsständen, Zünften) institutionalisierten Ausbildungsprozesse ablöste, 
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wird Bildungspolitik zu dem Zeitpunkt erforderlich, als diese traditionellen Träger- 
institutionen von Bildung das für die gesellschaftliche Reproduktion notwendige quali- 
tative Arbeitsvermögen nicht mehr sicherstellen können. Dieser Zeitpunkt fallt in die 
Frühphase des Kapitalismus, wo die Flüssigkeit des Arbeitsvermögens, d. h. seine mög- 
lichst allgemeine, ubiquitäre Anwendbarkeit in unterschiedlichen Produktionsprozes- 
Sen zur zentralen Voraussetzung der Entfaltung der kapitalistischen Produktionsweise 
wird. 
Bevor sich freilich dieses Interesse in Form einer allgemeinen Ausbildungspflicht 
durchsetzen konnte, waren lange Auseinandersetzungen um Erziehungs- und Schulge- 
setze erforderlich. Zumal in Deutschland ist dieses Stadium einer auf eine allgemei- 
ne Schulpflicht ausgerichteten staatlichen Schulpolitik vielfach erst im späten 18. Jahr- 
hundert erreicht, ihre Realisierung gelang häufig erst im 19. Jahrhundert mit der Ein- 
richtung von Volksschulen. Dieser Form staatlicher Bildungspolitik sind andere bil- 
dungspolitische Aktivitäten vorausgegangen, die sich aus der besonderen Rolle des 
absolutistischen Staates für die Konstituierung der bürgerlichen Gesellschaft in 
Deutschland erklären lassen: die Gründung von Universitäten, Akademien und Gym- 
nasien (einschließlich .ihrer Erweiterung um die >Realien<) sowie die Errichtung von 
Gewerbeschulen. Die stärkere Akzentuierung von sogenannter höherer Bildung und 
.Wissenschaft entsprach der Situation einer Gesellschaft, die noch wenig Industrie- 
produktion aufzuweisen hatte, aber für Verwaltung, Handel, Militär, auswärtige Be- 
ziehungen und für die Entwicklung der Wirtschaft im eigenen Land qualifizierte 
Fachkräfte vor allem für den Staatsdienst benötigte. Doch auch die Ansätze einer all- 
gemeinen Volksbildung sind im wesentlichen in dieser Zeit auf ökonomische Mo- 
tive der Gewerbeförderung zurückzuführen. Dabei stehen im Vordergrund weniger 
spezifische Qualifikationen, als vielmehr die Sicherstellung und Erhaltung der Arbeits- 
kraft überhaupt, deren langfristige Verwertbarkeit durch die großen Pauperisierungs- 
Prozesse, die den Übergang von der feudalen zur bürgerlich-kapitalistischen Gesell- 
schaft begleiten, bedroht und die wegen der Ausbreitung von Bettlertum und Land- 
streichertum weder für kontinuierliche Erwerbstätigkeit noch - was für den absolu- 
tistischen Staat ein Problem annähernd gleichen Gewichts darstellte - für Militär- 
dienst geeignet erschien. Dementsprechend ist die frühe Bildungspolitik für die Mass? 
der Bevölkerung auch in ihren Inhalten in erster Linie auf die Vermittlung von Ar- 
beitstugenden wie Unterordnung, Gehorsam, treue Pflichterfüllung, Zuverlässigkeit 
U. a. abgestellt, Inhalte insgesamt, die politisch den bis' dahin im Bildungswesen 
starken kirchlichen Einfluß eher festigten als schmälerten, da sie über Bibel und Kate- 
chismus am eindringlichsten vennittelbar erschienen! 
Die hier skizzierte Konzeption für eine allgemeine Volksbildung in der Frühzeit der 
bürgerlichen Gesellschaft konnte auch vorerst bei deren weiterer Entfaltung Gültig- 
keit behalten. Die Motive für die Durchsetzung und Erweiterung allgemeiner Schul- 
pflicht im 18. und vor allem im 19. Jahrhundert sind weniger humanistisch und phi- 
lanthropisch, als die Bildungstheorie der damaligen Zeit Glauben macht. Sie ent- 
springen zunächst dem Schutzinteresse der Arbeitskraft gegenüber einem mit Kinder- 
und Frauenarbeit hemmungslos die physische Reproduktionsbasis der Arbeiterklasse 
vernichtenden Kapitalismus. Der bürgerliche Staat muß dieses Interesse, das das im- 
manente Interesse der Arbeiter an der Sicherung ihres einzigen Besitzes, der Arbeits- 
kraft, wie auch das langfristige Interesse des Kapitals an Erhaltung seiner Reproduk- 
tionsbasis ist, auch gegen den Widerstand sowohl einzelner Arbeiter, die ihr Familien- 
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einkommen geschmälert sehen, als auch der vielen empirischen Einzelkapitale durch- 
setzen, die ihre aktuellen Exploitationschancen bedroht sehen. Wie schwer und lang- 
wierig im Einzelfall diese Durchsetzung gewesen ist und wie sehr es dazu auch des 
Kampfes der Arbeiterklasse bedurfte, wird am Beispiel der englischen Erziehungsge- 
setzgebung exemplarisch deutlich (vgl. hienu Man, Kapital Bd. I, 504-527; auch 
Flato'w/Huisken 1973, I37 ff.). 
Die staatliche Bildungspolitik etabliert in Deutschland ein Bildungssystem, das als 
Abbild der bürgerlichen Klassengesellschaft bezeichnet werden kann: seine eine Seite 
bildet sogenannte Volksschulbildung für die überwiegende Mehrheit der Kinder, die 
zumindest in den ersten vier Schuljahren formal den Gleichheitsgrundsatz in der Ver- 
einigung der Kinder aus allen Gesellschaftsgruppen realisiert; seine andere Seite ist 
die sogenannte höhere Bildung der Gymnasien, die zwar formal allen, real aber in 
erster Linie den Kindern aus den klassischen bürgerlichen Schichten offen steht. Der 
Klassencharakter dieser beiden Bildungstypen, zwischen die gleichsam als Schule einer 
mittleren Pufferschicht von Angestellten und kleineren Gewerbetreibenden die Real- 
schule geschoben ist, dokumentiert sich nicht allein in den gesellschaftlichen Haupt- 
herkunftsgruppen der Schüler, sondern wird vor allem durch die funktionale Zuord- 
nung zu späteren Bereichen der gesellschaftlichen Arbeit ausgewiesen, die die Didaktik 
der Schultypen weitgehend bestimmt: die Volks- (und heutige Haupt-)Schule ist auf 
die Heranziehuna des Arbeitskräftenachwuchses im Bereich der ausführenden Arbeit " 
ausgerichtet, die Gymnasien sind auf freie, anleitende und verwaltende Tätigkeiten 
bezogen und bereiten auf den Erwerb der dazu in der Regel erforderlichen wissen- 
schaftlichen Qualifikationen vor. 
Diese Grundstruktur, die sich in der Konstituierungsphase des bürgerlichen Bildungs- 
Systems herausgebildet hat, hat sich mit einigen Modifikationen und mit Differenzie- 
rungen vor allem innerhalb der >höheren Bildung< bis heute erhalten. Erst im Gefolge 
der neuesten Bildungsreform, die nach Ende der Rekonstruktionsphase in der Bundes- 
republik seit Mitte der sechziger Jahre intensiver vorangetrieben worden ist, werden 
Ansätze zur Veränderung dieser Grundstruktur diskutiert und erprobt, etwa in Form 
von integrierten ~esamtichulen. Sie verdanken ihre Entstehung einmal dem erhöhten 
Bedarf an intellektuellen Qualifikationen auf vielen Ebenen der gesellschaftlichen 
Arbeit, in Sonderheit der Expansion von Tätigkeiten mit wissenschaftlicher Vorbil- 
dung; zum anderen sind sie zu verstehen als Resultat von politischen Legitimations- 
strategien, der Festigung des Scheins der Gleichheit, die man mit Hilfe von Bildungs- 
politik durchsetzen will (vgl. hierzu Bourdieu/Passeron 1971; Offe 1972). Welche 
Realisierungschance die weitgesteckten Ziele der Bildungsreform (vgl. etwa Deut- 
scher Bildungsrat 1970) haben, 1ä13t sich gegenwärtig noch nicht endgültig sagen. Die 
jüngste Entwicklung seit Beginn der siebziger Jahre, wie sie sich in der Geschichte 
des Bildungsgesamtplans, des ersten übergreifenden Bildungsplankonzepts, nieder- 
schlägt, deutet eine Drosselung, wenn nicht Stagnation und tendenzielle Regression 
der Bildungsreform an. 
11. Probleme der staatlichen Kompetenz in der Bildungspolitik 
Die bisherige historische Entwicklung hat eine Tendenz zur Ausdehnung der Bil- 
dungspolitik als Resultat zunehmender Vergesellschaftung von Erziehung und Aus- 
bildung gezeigt. Nicht beantwortet ist damit die Frage nach den Bestimmungsgrößen 
dieses Bereichs staatlicher Politik in ihren konkreten Entscheidungen und in ihren 
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langfristigen Konzepten. Der Hinweis darauf, daß der bürgerliche Staat letztlich im- 
mer das Interesse des Kapitals vertreten müsse, bleibt eine politisch unfruchtbare Tau- 
tologie, aus der sich keine konkreten Schlußfolgeningen für den Qualifikationskampf 
und die Einschätzung aktueller politischer Maßnahmen ziehen lassen. Um die gerade 
im Bildungssektor verbreiteten und mit Hilfe von Bildungspolitik stabilisierten Gleich- 
heitsillusionen (Chancengleichheit) durchstoßen, um überzogene Vorstellungen von 
der gesellschaftsverändemden Relevanz des Ausbildungssektors relativieren und An- 
sätze einer Qualifikationspolitik im Interesse der Arbeiterklasse richtik - d. h. den 
Bedingungen adäquat - bestimmen zu können, ist es erforderlich, das Verhältnis von 
staatlicher Bildungspolitik und Kapitalverwertungsproze/3 grundsätzlich zu erörtern. 
Damit ist zugleich die Frage nach der staatlichen Planungskompetenz im Bildungs- 
sektor gestellt. Die Frage nach der Planungskompetenz des Staates ist die Frage nach 
seinen Mögtichkeiten, politische Ziele unabhängig von den Verwertungsinteressen 
des Kapitals setzen und realisieren zu können. Sie ist in bezug auf den Grad der Un- 
abhängigkeit staatlicher Interventionen vom Kapitalverwertungsprozeß im Laufe der 
letzten Jahre unterschiedlich beantwortet worden, was von zum Teil weitreichenden 
politisch-strategischen Folgen ist. Ausgangspunkt dieser Diskussion ist allemal die 
Abgehobenheit der staatlichen Politik vom unmittelbaren Produktionsprozeß, die von 
der einen Seite von Autoren als »relative Autonomie« seiner Politik gesehen wird, 
mit Betonung von Autonomie, d. h. mit weiten Handlungsspielräumen und der Chance, 
von der staatlichen Politik transformierend in die Produktion einzugreifen, von der 
anderen Seite als »relative Autonomie«, mit Betonung der Abhängigkeit, interpre- 
tiert wird. Der Primat des strategischen Ansatzes zur Veränderung der Gesellschaft 
ist damit deutlich: das eine Mal die staatliche Politik, das andere Mal der Produktions- 
prozeß. Zwischen diesen beiden gleichsam idealtypisch herausdestillierten Polen lassen 
sich die differenzierten Positionen von' ihrem theoretischen Hintergrund her ansiedeln. 
In 'bezug auf die Bildungspolitik ist die erste Position von einem Autorenkollektiv 
des Max-Planck-Instituts für Bildungsforschung ausgeführt worden. An ihren De- 
duktionen lassen sich die Probleme der staatlichen Planungskompetenz verdeutlichen 
(vgl. Armbruster U. a. 1971). 
Die Berliner Autoren leiten die staatlichen Handlungschancen, von ihnen als >relative 
Autonomisierung( des Bilduhgsbereichs gefaßt, aus drei Momenten ab: I. aus einer 
zunehmenden >Entspeziaiisierung der Ausbildungen<, die aus der Zunahme allgemei- 
ner >prozeßunabhängiger< Qualifikationen technischer, intellektueller und sozialer 
(kommunikativer) Art im Gefolge des ökonomisch-technischen Wandels resultierten; 
2. aus einem systembedingten »methodischen Prognosedefizit~, dem zufolge eine ge- 
naue prognostische Erfassung des quantitativen und qualitativen Arbeitskräftebedarfs 
nicht möglich sei und eine permanente »Produktion >qualitativ< überschüssiger Qua- 
lifikationen« (Armbruster U. a. 1971, 41) he~orgerufen werde; zusätzlich sei eine 
Tendenz zur Unterdeterminierung des Bildungssystems infolge von dessen rapiden 
Wandlungstendenzen zu konstatieren, die in die gleiche Richtung der Hervorbrin- 
gung von Übers~huß~ualifikationen wirke; 3. aus einem >politischen Prognosedefizit<, 
das aus dem Grundrcclit auf Chancengleichheit und freie Berufswahl und der Nicht- 
kalkulierbarkeit seiner Inanspruchnahme durch die Geselkchaftsmitglieder abgeleitet 
wird, wobei unterstellt wird, daß ein Abbau dieser Grundrechte wegen ihrer hohen 
legitimatorischen Funktion für bürgerliche Demokratien nicht gut möglich sei. Alle drei 
Momente konstituieren eine weitgehende Unabhängigkeit der staatlichen Bildungspo- 
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litik vom kapitalistischen Produktionsprozeß und ermöglichten nicht nur die Schaf- 
fung von Überschußqualifikation, sondern erforderten diese geradezu. 
Gegen diese neue Variante liberaler Bildungspolitiktheorie, deren Originalität in 
der Aufnahme systemkritischer Aspekte liegt - was ihrer liberalen Gmdtendenz 
jedoch keinen Abbmch tut -, ist von marxistischer Seite geltend gemacht worden, 
daß sie den tatsächlich wirksamen Zusammenhang von staatlicher Bildungspolitik 
und Produktion nicht erfasse, sondern der aus der Abgehobenheit der staatlichen 
Sphäre vom unmittelbaren Produktionsprozejl abgeleiteten und hervorgebrachten Au- 
tonomie-Illusion staatlicher Politik aufsitze. Die folgenden Argumente, die gegen die 
referierte liberale Position und alle ihr ähnlichen Ansätze von Bildungspolitiktheorie 
vorgebracht werden können, markieren zugleich einige zentrale Problemstellungen 
und Hypothesen einer Politischen Ökonomie der Bildungspolitik. Sie gehen alle vom 
unauflösbaren Zusammenhang von Politik und kapitalistischem Produktionsprozeß 
aus und artikulieren die Begrenzungen der Politik durch die sich durchsetzenden Ge- 
setzmäßigkeiten der Kapitalverwertung: 
I. Der Gegensatz zwischen der privaten Verfügung über den Arbeitskräfteeinsatz und 
der gesellschaftlichen Organisation der Schaffung von Arbeitsvermögen (Ausbildung) 
sichert auf lange Sicht denjenigen, die, über die Produktion bestimmen, auch die Be- 
stimmung über das Ausmaß und die Qualität der zu vermittelnden Ausbildung, da sie 
die Formen der Arbeitsteilung und damit den Qualifikationsbedarf maßgeblich beein- 
flußten. Die Nichtplanbarkeit des Arbeitsvermögens (»Prognosedefizit«), die der - 
wie immer ausgeprägten - Anarchie des Marktes geschuldet ist, kann zwar temporär 
größere Ungleichgewichte zwischen geschaffenen und tatsächlich eingesetzten Quali- 
fikationen hervorbringen und auch einen der institutionellen Trennung von Ausbil- 
dung und ~roduktion geschuldeten, begrenzten ~ualifikationsüberhan~ bewirken, 
nicht aber auf lange Sicht zu einer gegen den realen Bedarf konzipierten Bildungspo- 
litik führen, da nicht verwertbare Qualifikationen verkümmern und dieser Sachver- 
halt durch die individuellen Bildungsinteressen und die öffentliche Bildungspolitik 
antizipiert wird. Der Qualifikationsbedarf freilich darf nicht als unbeeinflußbare sta- 
tische Größe gefaßt werden, sondern steht der politischen Verändemng durch den 
Kampf der Produzenten um eine Veränderung der Organisation der Produktion offen. 
2. Die Bildungskosten sind ein Faktor im Gesamt der unproduktiven Ausgaben zur 
Sicherung der Reproduktionsbedingungen und werden damit durch ihren Bezug zum 
Venvertungsprozeß bestimmt. Da - alle anderen Bedingungen gleichgesetzt - eine 
Erhöhung der Bildungskosten den Wert der Arbeitskraft erhöhen und somit die Pro- 
fitrate senken müßte, gibt es eine permanente Tendenz zur Minimierung der Ausbil- 
dungsaufwendungen. Diese Tendenz ist nicht absolut, sondern relativ zum notwendi- 
gen Qualifikationsbedarf, d. h. sie wird nach unten begrenzt durch den Aufwand, der 
zur Herausbildung des Arbeitsvermögens nötig ist, das bei einem gegebenen Stand 
der Technik die Produktion aufrechterhalten und weitertreiben kann. Innerhalb dieser 
allgemeinen Tendenz wirken die Krisen des Kapitalismus (z.B. Konjunkturkrisen) 
noch verstärkend restriktiv auf eine Expansion der Bildungsausgaben, da in ihnen an- 
dere Verwendungszwecke in den öffentlichen Haushalten (z. B. Investitionsförderung) 
Priorität erhalten. Die bereits erwähnte Entwicklung der Bildungsprogrammatik En- 
de der sechziger 1 Anfang der siebziger Jahre mit ihren kontinuierlichen Abstrichen 
am Finanzvolumen legt für diesen Zusammenhang Zeugnis ab und ist nur durch ihn 
richtig interpretierbar (vgl. Entwicklung des Bildungsgesamtplans). 
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3. Die beiden zuvor skizzierten Restriktionsmechanismen, die dem prinzipiellen Zu- 
sammenhang von Bildungspolitik und Kapitalvenvertung geschuldet sind, führen auf 
der Ebene des politisch-administrativen Handelns zu einer Reduzierung der staatli- 
chen ~ lanun~skom~etenz  u d Planungskapazität. Die bildungspolitischen Programme 
sind selbst unter der Voraussetzung des besten Willens kaum über längere Zeiträume 
konzipierbar, da die Entwicklung von Preisen und Arbeitsmarkt nicht in die Kompe- 
tenz des Staates fallt, dessen Planungen im Bildungsbereich aber sehr wohl berührt. 
Die Angewiesenheit auf die private Wirtschaft etwa im Bereich der Bau- und Sach- 
investitionen und der Zwang, die Tarifpolitik dem allgemeinen Tauschprozeß anzunä- 
hern, begrenzt die Planungskompetenz ebenso wie die Nichtabschätzbarkeit des Ar- 
beitskräftebedarfs; sie machen eine langfristige Bildungsplanung der öffentlichen 
Hand unmöglich, wofür als empirischer Beleg wiedemm die Geschichte des Bildungs- 
gesamtplans dienen kann. 
Die hier angedeuteten Zusammenhänge von Bildungspolitik und Kapitalvenvertung, 
die hier nur als systematische Ausgangspunkte für konkrete Analysen bildungspoliti- 
scher Entscheidungen gleichsam als heuristische Hypothesen formuliert worden sind, 
haben strategischi ~elevanz für bildungspolitische Konzepte, die eine Verbessemng 
der Ausbildungssituation für die Mehrheit der Bevölkerung anstreben. Sie besagen, 
da4 dieses Ziel nicht allein oder auch nur in erster Linie auf dem Weg >rein bildungs- 
politischer Fordemngem an die Kultusadministrationen durchzusetzen ist, sondern ei- 
ne Politik der Veränderung der Organisation der Produktion zur Voraussetzung hat. 
Eine Demokratisierung des Bildungssystems als oberste bildungspolitische Maxime 
ist letztlich ohne eine Demokratisierung der Produktion nicht denkbar. 
MARTIN BAETHGE 
+Bildungsplanung, Bildungswesen, Chancengleichheit, Demokratie - Demokratisie- 
mng, Macht - Herrschaft, Materialismus, Politische Ökonomie, Qualifikation - 
Qualifikationsstmktur. 
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Bildungsrecht 
Erziehung und Recht scheinen miteinander unverträgliche Begriffe zu sein. Für die 
»Autonomie des Pädagogischen« symbolisiert das Recht die Fremdbestimmung 
schlechthin - staatliche oder private Herrschaft, bürokratische Regulation, drohende 
Gerichtsverfahren. Das öffentliche Bildungswesen blieb in der Tat in Deutschland bis 
in unsere Zeit hinein eine »Insel des Absolutismus«, so daß die Forderung nach »päd- 
agogischer Autonomie« lange Zeit die Illusion nähren konnte, mit der Zurückdrän- 
gung von Recht und Verwaltung werde das »Reich pädagogischer Freiheit« anbre- 
chen. Die Institutionen des liberalen Rechtsstaates konnten sich erst unter der Herr- 
schaft des Grundgesetzes im öffentlichen Bildungswesen durchsetzen, und zwar zu- 
nächst der Rechtsschutz, das heißt die Möglichkeit, gegen Entscheidungen der Schule 
die Gerichte anzurufen (BVerwGE 1/263), sodann die prinzipielle Grundrechtsbin- 
dung, das heißt die Geltung der Grundrechte auch innerhalb der Schule (BVerwGE in 
DÖV 19651638) und neuerdings auch der Gesetzesvorbehalt, das heißt die Regelung 
wichtiger Fragen durch Gesetz (BVerfGE 331303, 341165) Die Überwindung absolu- 
tistischer Relikte hat die Relevanz des Rechts im Bildungswesen jedoch nicht verrin- 
gert, sondern im Gegenteil gesteigert. Die Frage nach dem Verhältnis von Recht und 
Erziehung stellt sich deshalb auch unter veränderten verfassungsrechtlichen Voraus- 
setzungen mit unverminderter Schärfe. 
Erziehung und Recht verbindet heute der Verlust von traditionsgeleiteter Handlungs- 
sicherheit. Überlieferte Normen, Dogmen, Begriffe und Interpretationen, die die päd- 
agogische beziehungsweise die juristische Praxis jahrzehntelang, manchmal sogar 
jahrhundertelang bestimmten, sind uns fragwürdig geworden. Es sah dann einige Jah- 
re lang so aus, als ob die verspätete Rezeption sozialwissenschaftlicher Theorie und 
Forschung die verlorene traditionelle Handlungssicherheit neu begründen würde. Die- 
se »realistische Wendung« zerstörte zwar die .Illusionen »pädagogischer beziehungs- 
weise juristischer Autonomie« und setzte den Prozeß einer langsam fortschreitenden 
wissenschaftlichen Aufklärung des Handlungsfeldes in Gang; diese »realistische Wen- 
dung« offenbarte jedoch auch die Ohnmacht einer als Sozialwissenschaft konzi- 
pierten Erziehungs- beziehungsweise Rechtswissenschaft vor den Handlungsproble- 
men der Praxis. Angesichts der Handlungszwänge, die sowohl von der pädagogischen 
als auch von der juristischen Praxis ausgehen, muß eine sozialwissenschaftliche Ju- 
risprudenz erstens die Analyse der Konflikte im Bildungswesen liefern, zweitens die 
soziale Funktion von Normen und Verfahren prüfen sowie drittens Modelle für die 
Lösung der Konflikte entwickeln und gegebenenfalls anwenden. Ich fasse die Konflik- 
te im Bildungswesen unter drei Schlagworten zusammen: Sozialisation, Differenzie- 
rung, Pluralismus und handle abschließend von Verfahren. 
I. Im Sozialisationskonflikt geht es um das Verhältnis von Bildung und sozialem 
Wandel. Besitzt das Bildungswesen die Aufgabe, die jeweilige Gesellschaftsordnung 
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zu reproduzieren, oder gestattet es, eben diese Gesellschaftsordnung in Frage zu stel- 
len, sich von ihr zu emanzipieren oder sie gar zu revidieren? Das Bildungsrecht entschei- 
det diesen Konflikt durch die Staatsaufsicht über das Schulwesen (Art. 7 Abs. I GG) 
sowie durch die Grundrechte. Die traditionelle extensive Interpretation der Staats- 
aufsicht (»die Gesamtheit der staatlichen Befugnisse zur Organisation, Planung, Lei- 
tung und Beaufsichtigung des Schulwesens« - BVerwGE 61101) gibt dem Staat die 
Herrschaft über Curriculum, Zugang und Abgang, Personal und Finanzen. Dane- 
ben sichern Grundrechte die Bestimmung von »Bildungsunternehmem« über die 
von ihnen - unter staatlicher Aufsicht - organisierten privaten Bildungsangebote 
(Art. 7 Abs. 4, 12 Abs. I GG). Die Grundrechte der Lehrenden und Lernenden bezie- - .  
hungsweise deren Eltern sind demgegenüber nur schwach ausgebildet: Wissenschafts- 
freiheit (Art. 5 Abs. 3), Elternrecht (Art. 6 Abs. 2), freie Wahl der Ausbildungsstätte 
(Art. 12 Abs. I). Die traditionelle Verfassungstheorie definiert sie erstens als Freiheits- 
rechte und als institutionelle Garantien, das heißt als Begrenzungen des Staates und 
als Festschreibungen des organisatorischen Status quo, ohne den Lehrenden und Ler- 
nenden die Möglichkeit zu einer kollektiven Veränderung des Status quo einzuräu- 
men. Die traditionelle Verfassungstheorie sieht in den Grundrechten zweitens prinzi- 
pielle Rechte gegen den Staat, die gegen die ihrerseits grundrechtlich geschützten pri- 
vaten »Bildungsunternehmer« nicht greifen. Neuere verfassungstheoretische Ansätze 
versuchen deshalb, die Grundrechte als Teilnahmerechte zu konzipieren, die die Leh- 
renden und Lernenden zu eigener Gestaltung der Lehr- und Lernprozesse befähigen 
sollen, und zwar sowohl bei staatlicher als auch bei privater ~errschaft über die ~ i l -  
dung (Nitsch U. a. 1965, Stein 1967, Stock 1971). Die Privilegierung der Position der 
Hochschullehrer und der Eltern durch die jüngste Rechtsprechung des Bundesverfas- 
sungsgerichts setzt diesen Bemühungen allerdings Grenzen (BVerfGE 341165, 35/79). 
2. Im Differenzierungskonfikt geht es um die Dauer gemeinsamer und gleicher Bil- 
dung für alle, das heißt, unabhängig von Religion, Leistung und Klasse. Die beiden 
Brennpunkte der Auseinandersetzung sind bzw. waren: Gemeinschaftsschule, Integra- 
tion in der Sekundarstufe I und I1 (z. B. Förderstufe). Der Konflikt um die konfessio- 
nelle Differenzierung, in dem sich das Grundgesetz neutral verhalten hatte, wurde 
durch Revisionen mehrerer Landesverfassungen in den vergangenen Jahren weitge- 
hend im Sinne der Gemeinschaftsschule gelöst. Zur Lösung des Konfliktes um die 
»pädagogische« und »soziale« Differenzierung stellt das Grundgesetz den Gleichheits- 
satz (Art. 3 Abs. I und 3) sowie die Sozialstaatsklausel (Art. zo Abs. I) bereit. Für die 
traditionelle Verfassungstheorie und -rechtsprechung gebietet der Gleichheitssatz je- 
doch nur die Gleichbehandlung von Gleichen, nicht aber Egalisierung und Kompen- 
sation von Ungleichheit. Neuere verfassungstheoretische Versuche richten sich des- 
halb darauf, das Prinzip der Chancengleichheit verfassungsfest zu machen (Scholler 
1969) - bisher jedoch ohne durchschlagenden Erfolg. Auch die Sozialstaatsklausel 
verpflichtet den Staat nach der traditionellen Verfassungstheone nicht zur Egalisie- 
rung, sondern nur zur Milderung von Not. Den Versuchen, aus der Sozialstaatsklausel 
ein »Recht auf Bildung« abzuleiten (Fuss 1966, Richter 1970)~ ist dagegen mit dem 
Urteil des Bundesverfassungsgerichts zum Numerus clausus ein erster Durchbruch ge- 
lungen (BVerfGE 331303). 
3. Im Pluralismuskonflikt geht es um die Frage, ob - unter Voraussetzung der unter 
Nr. I benannten staatlichen und privaten Herrschaft über das Bildungswesen - un- 
terschiedliche in Parteien, Verbänden und sonstigen Organisationen verfaßte gesell- 
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schaftliche Interessen gleiche oder ungleiche Einflußchancen im Bildungswesen be- 
sitzen. Das Grundgesetz hatte das Schwergewicht der staatlichen Herrschaft im Bil- 
dungswesen in den Bundesländern angesiedelt und dem Bund und den Gemeinden 
nur relativ geringe Kompetenzen eingeräumt (Art. z8 Abs. 2,74 Nr. 13 alter Fassung). 
Eine Zeitlang sah es dann so aus, als ob der »kooperative Föderalismus« eine Schwer- 
gewichtsverlagerung zugunsten des Bundes mit sich bringen würde (Verfassungsän- 
derungen des Jahres 1969 Art. 74 Nr. 13, 75 Nr. Ia, gIa und b neuer Fassung). Zur 
Zeit scheint das Pendel jedoch wieder zurückzuschwingen. Im Verhältnis von »Staat 
und Gesellschaft« konnten in der Nachkriegszeit die in Körperschaften oder Verbän- 
den organisierten gesellschaftlichen Interessen am Bildungswesen ihre Positionen zu 
Lasten der staatlichen Herrschaft verbessern und zum Teil auch verfassungsrechtlich 
sichern: die Kirchen (Peters 1960)~ die Hochschulen (Köttgen 1959)~ die Privatschulen 
(Hecke1 1955)~ die Kammern (Ipsen 1967)~ die Elternverbände (Röbbelen 1966)~ die 
Lehrerverbände und -gewerkschaften. Diese Tendenz scheint sich jedoch seit einigen 
Jahren wieder umzudrehen, das heißt, in der Verfassungstheorie wird die Stellung des 
Staates im Bildungswesen gegenüber den in Körperschaften und Verbänden organi- 
sierten gesellschaftlichen Interessen wieder stärker betont (Evers 1966, Campenhau- 
Sen 1967, Oppermann 1969, Richter 1973). Der Pluralismuskonflikt hat angesichts des 
Sozialisationskonfliktes (s. oben Nr. I) überhaupt an Bedeutung eingebat (Preuss 
1969). 
4. Neben diesen materiellen Lösungen für die Konflikte im Bildungswesen stellt das 
Recht vor allem Verfahren der Konfliktlösung bereit. Die Grundlage dieser Verfah- 
ren bilden das Demokratie- und das Rechtsstaatsprinzip der Art. zo Abs. I, 28 Abs. I 
GG. In der traditionellen Verfassungstheorie blieb die Geltung des Demokratieprin- 
zips allerdings auf die Organisation der gesamtstaatlichen Willensbildung beschränkt 
(Ausnahmen Art. 21 Abs. I, 28 Abs. I GG). Die Versuche, das Prinzip auf die Orga- 
nisation gesellschaftlicher Subsysteme zu übertragen (Nitsch U. a. 1965, Perschel 
1969), haben gegen heftigen Widerstand (RuppIGeck 1969 mit der weit überwiegen- 
den Zustimmung der deutschen Staatsrechtslehrer) in der neueren Hochschul-, Schul- 
und Berufsbildungsgesetzgebung Früchte getragen und schliefilich auch in der prinzi- 
piellen Anerkennung einer paritätischen Hochschulverfassung durch das Bundesver- 
fassungsgericht Ausdruck gefunden (BVerfGE 35/79). Die Durchsetzung des Rechts- 
staatsprinzips im Bildungswesen wird - wie in der Einleitung geschildert - zur Zeit 
mit der Anerkennung des Gesetzesvorbehaltes abgeschlossen. Es sieht allerdings so 
aus, d 9  die konfliktregelnde Kraft des Rechtsstaatsprinzips angesichts der gegenwär- 
tigen Auseinandersetzungen um das Bildungswesen erschöpft ist, wie die Probleme 
des Hochschulrahmengesetzes und der Beschäftigung von Radikalen im öffentlichen 
Dienst zeigen - um nur zwei markante Beispiele zu nennen. INGO RICHTER 
+ Bildungsverwaltung, Chancengleichheit, Demokratie - Demokratisierung, Sozialisa- 
tion. 
LITERATUR 
Campenhausen, A. Frh. von: Erziehungsauftrag und staatliche Schulträgerschaft. Göt- 
tingen: Vandenhoeck U. Ruprecht 1967. Evers, H.-U.: Verwaltung und Schule. In: 
Veröffentlichungen der Vereinigung deutscher Staatsrechtslehrer. 23 (1966), S. 147 
bis 195. FuJ3, E.-W.: Verwaltung und Schule. In: Veröffentlichungen der Vereinigung 
Bildungssoziologie 98 
deutscher Staatsrechtslehrer. 23 (1966), S. 199-248. Heckel, H.: Deutsches Privat- 
schulrecht. Berlin, Köln: Heymanns 1955. Ipsen, H. P.: Berufsausbildungsrecht für 
Handel, Gewerbe und Industrie. Tübingen: Mohr 1967. Köttgen, A.: Das Grundrecht 
der deutschen Universität. Göttingen: Schwartz 1959. = Göttinger Rechtswissen- 
schaftl. Studien. Bd 26. Nitsch, W. (U. a.) : Hochschule in der Demokratie. Berlin, Neu- 
wied: Luchterhand 1965. Oppennann, Th.: Kulturverwaltungsrecht. Tübingen: Mohr 
1969. Perschel, W.: Die Rolle des Rechts bei der Demokratisierung der Schule. In: 
Recht der Jugend U. des Bildungswesens. 17 (1969) 2, S. 33-44. Peters, H.: Eltem- 
recht, Erziehung, Bildung und Schule. In: Bettermann, K. A., H. C. Nipperdey U. U. 
Scheuner (Hrsg.): Die Grundrechte. Bd 4. Grundrechte U. institutionelle Garantien. 
Halbbd I. Berlin: Duncker U. Humblot 1960, S. 369-445. Preufl, U. K.: Zum staats- 
rechtlichen Begriff des Offentlichen. Stuttgart: Klett 1969. Richter, 1.: Offentliche 
Verantwortung für berufliche Bildung. Stuttgart: Klett 1970. = Gutachten U. Studien 
d. Bildungskommission. Bd 14. Richter, 1.: Bildungsverfassungsrecht. Stuttgart: Klett 
1973. Röbbelen, 1.: Zum Problem des Elternrechts. Heidelberg: Quelle U. Meyer 1966. 
= Editionen U. Monographien. Bd 30. Rupp, H. H., W. K. Geck: Die Stellung der 
Studenten in der Universität. In: Veröffentlichungen der Vereinigung deutscher Staats- 
rechtslehrer. 27 (1969), S. 143 ff. Scholler, H.: Die Interpretation des Gleichheitssat- 
zes als Willkürverbot oder als Gebot der Chancengleichheit. Berlin: Duncker U. Hum- 
blot 1969. = Schriften zur Rechtstheorie. H. 16. Stein, E.: Das Recht des Kindes auf 
Selbstentfaltung in der Schule. Neuwied, Berlin: Luchterhand 1967. Stock, M.: Päd- 
agogische Freiheit und politischer Auftrag der Schule. Heidelberg: Quelle U. Meyer 
1971. = Pädagogische Forschungen. Bd 48. 
Gerichtsentscheidungen 
Bundesverfassungsgericht Band 33lSeite 303 (Numerus clausus). Bundesverfassungs- 
gericht Band 3JSeite 165 (Hessische Förderstufe). Bundesverfassungsgericht Band 351 
Seite 79 (Mitbestimmung in den Hochschulen). Bundesverwaltungsgericht Band 11Sei- 
te 263 (Verweisung von der Schule). Bundesverwaltungsgericht Band 6lSeite 101 (Kom- 
munale Selbstverwaltung). Bundesverwaltungsgericht. In: Die Offentliche Verwal- 
tung. 18 (1965) 17/18, S. 638 f. (Meinungsfreiheit des Schülers). 
Bildungssoziologie 
Bildungss~ziolo~ie, gemäß unterschiedlicher Akzentuierung der Problemstellungen 
und Forschungsinhalte auch »Pädagogische Soziologie«, »Erziehungssoziologie«, un- 
tersucht die Abhängigkeit pädagogischer undloder allgemein erzieherisch und per- 
sönlichkeitsbildend wirkender Inhalte, Prozesse, Methoden und Institutionen von ge- 
sellschaftlichen Umgebungseinflüssen sowie die Auswirkungen und Ergebnisse päd- 
agogisch-erzieherischen Handelns auf die Gesellschaft. 
I. Soziologie und Erziehungswissenschnft 
Das Verhältnis beider Wissenschaften ist je nach dem Begriff, den sich beide von sich 
selbst sowie von der jeweils anderen machen, verschieden. Da ein ontologisch-noma- 
tiver Wissenschaftsbegriff, demzufolge Pädagogik nach dem »Wesen« der Erziehung 
und Soziologie nach dem »Wesen« von Gesellschaft zu forschen habe, heute kaum 
mehr vertreten wird, bestehen viele Möglichkeiten fruchtbarer Kooperation und Er- 
gänzung. Das gilt sowohl für Vertreter eines strengen erfahr~n~swissenschaftlichen 
(empirisch-nomologischen) Theoriebegriffs, die sich über den prinzipiell selektiven, 
abstrahierenden, nur bestimmte Aspekte der Wirklichkeit erfassenden und darum 
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(durch die Ergebnisse anderer Wissenschaften) ergänzungsbedürftigen Charakter ih- 
rer Aussagen im klaren sind, als auch für Anhänger kritisch-dialektischer Forschung, 
die neben den Problemen der analytisch zu erklärenden Wirklichkeit auch Fragen 
nach den alternativen Möglichkeiten und dem prinzipiellen wie historisch je spezifi- 
schen Sinn von als wirklich festgestellter Gesellschaft und Erziehung bearbeiten. 
Von der Soziologie ist dogmenhistorisch bekannt, daß sich das Interesse an einer sy- 
stematischen Analyse gesellschaftlicher Probleme in der Regel an Krisensituationen 
von sozialen Ordnungszuständen, am Unbehagen über die Brüchigkeit alter oder die 
Radikalität neuer Ordnungsideen oder am menschlichen Leiden unter bestehenden ge- 
sellschaftlichen Verhältnissen entzündete. Andererseits sind Erziehungsprogramme im- 
mer auch Entwürfe für neue gesellschaftliche oder politische Ordnungen gewesen. 
Genauso wie Erkenntnisse über die Kausalgesetzlichkeiten und Funktionszusam- 
menhänge gesellschaftlicher Prozesse immer sozialtechnisch-instrumentelles Interes- 
se fanden, sind pädagogische Analyse und pädagogische Praxis als Heilmittel für die 
Schäden der Gesellschaft betrachtet worden. Das Verhältnis von Soziologie und Er- 
ziehungswissenschaft ist wesentlich durch widerstreitende Grundauffassungen darüber 
bestimmt worden, ob zur Lösung der Probleme und zur Erkenntnis zukünftiger Ge- 
sellschaftsgestaltung der (idealistische) Glaube an die Macht der Erziehung oder der 
(eher materialistische) Glaube an die Macht der »objektiven« Verhältnisse vorzuzie- 
hen sei. Soziologie hat Erziehung selbst als eine »soziale Tatsache« und Erziehungs- 
verhältnisse als eingebettet in die sozialen Beziehungsverhältnisse einer gesellschaft- 
lichen Struktur erwiesen und damit auf die Relativität und den historischen Wandel 
von Erziehungszielen und -formen aufmerksam gemacht. Erziehungswissenschaft 
konnte demgegenüber - nicht zuletzt durch Rezeption anthropologischer, humanbio- 
logischer und psychologischer Forschungsergebnisse - gewisse von umgebenden So- 
zialverhältnissen abzuhebende Naturgesetzlichkeiten individueller menschlicher Ent- 
wicklung herausarbeiten und damit Erziehungsverhältnisse als Sozialverhältnisse be- 
sonderer Art bestimmen. 
11. Gesellschaft und Erziehung 
Mit der These von Wilhelm Dilthey (1833-1911): »Die Erziehung ist eine Funktion 
der Gesellschaft«, wurde von pädagogischer Seite klargestellt, daß erzieherisches Han- 
deln nicht nur Selbstzweck ist, sondern außer ihm liegenden Zwecken dient, daß es 
Einflußbeziehungen gibt zwischen gesellschaftlicher Bestimmung der Erziehung und 
erzieherischer Bestimmung der Gesellschaft. Seitdem halten die Auseinandersetzun- 
gen um die Interpretation dieser These an. Deutungen der Funktion von Erziehung 
sind von schwerwiegender gesellschaftlicher Relevanz und entspringen ihrerseits be- 
stimmten gesellschaftlichen Strukturzuständen. 
Als »Soziologismus« (Aloys Fischer) gilt in der Erziehungswissenschaft eine Auffas- 
sung, die Erziehung und Bildung des Menschen als bloßen Prozeß soziokultureller 
Überlieferungs-, Angleichungs-, Eingliederungs- und Anpassungshilfen versteht. Er- 
ziehung erschöpft sich hiernach in Vorbereitung der zukünftigen leistungsfähigen 
Erwachsenengenerationen auf die horizontal (arbeitsteilig) und vertikal (herrschafts- 
strukturell) gegliederte Gesellschaft eines bestimmten bereits erreichten sozialen Ent- 
wicklungszustandes. Erziehung wirkt so als fortwährende Reproduktion des Bestehen- 
den, erfüllt zugleich integrative (Gesellschaft stabil erhaltende) wie (Menschen-Posi- 
tionen-Zuordnung betreffende) selektive Funktionen. Vorgegebene soziale Ordnungs- 
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und Herrschaftsverhältnisse geben den Boden ab für Inhalt und Formen erzieherischer 
Prozesse und auch für die Stabilisierung pädagogischer Theorie. Erziehung kann die 
Gesellschaft nicht aus eigener Entscheidung heraus ändern, weil die Änderung der Ge- 
sellschaft durch Erziehung zunächst eine vorausgehende Änderung der Gesellschaft 
verlangt. 
Dieser Deutung gegenüber steht ein von den Lehren J. J. Roussseaus (1712-1778) ein- 
geleiteter und von der reformpädagogischen Bewegung im ersten Drittel des 20. Jahr- 
hunderts propagierter »Pädagogismus«, der von einem gesellschaftskritischen An- 
satz aus Erziehung als Entfaltung der Möglichkeiten zu individueller Lebensgestal- 
tung des Menschen betonte. Künftige gesellschaftliche Verhältnisse werden hier als 
Ergebnisse erzieherisch .gelungener personaler Emanzipation des Menschen und da- 
durch bewirkter Eigenständigkeit seiner Entscheidungen und Verhaltensweisen ver- 
standen. Erziehung erscheint nunmehr als soziale Innovationsvoraussetzung; Schule 
als Weichen stellende Institution für sozialen Wandel. 
Beide extrem einseitigen Standpunkte versucht die moderne Bildungssoziologie zu über- 
winden. Indem sie rigide Anpassungskonzepte, die Erziehung als ein bloß reaktives 
System total funktionierender sozialer Kontrolle betrachten, verwirft, erkennt sie Bil- 
dungsprozesse als gesellschaftlich kreativ und innovativ mitwirkende »soziale Tat- 
sachen« an. 
Gegenüber einem pädagogischen Autonomie-Denken, das eine Theorie des eigen- 
ständigen, vom gesellschaftlichen Leben abgelösten Erziehens pflegt, führt Bildungs- 
soziologie den Nachweis, da@ derartige pädagogische »Provinz-« oder »Schonraum-« 
Vorstellungen unzulässig von politischen, sozialen und ökonomischen Zusammen- 
hängen abstrahieren und daß der pädagogische Rückzug in die soziale und politische 
Enthaltsamkeit zumindest eine Stabilisierung der bestehenden sozialen und politischen 
Verhältnisse bewirkt. 
Das wachsende Interesse an Problemen des Verhältnisses von Gesellschaft und Er- 
ziehung ist eng verbunden mit dem Prozeß der institutionellen Verselbständigung 
und Herauslösung erzieherischer Prozesse aus den übrigen Strukturen gesellschaftli- 
chen Handelns. Diese als »Pädagogisierung der Gesellschaft« bezeichnete Entwick- 
lung hat die Aufmerksamkeit der Soziologie auf von ihr seit eh und je schon bear- 
beitete Phänomene unter neuen Problemstellungen gelenkt. Andererseits hat die Er- 
kenntnis, daß institutionell und zielgemäß auflerpädagogische gesellschaftliche Reali- 
tät immer stärker zu einem unmittelbaren Erziehungsfaktor geworden ist, die Erzie- 
hungswissenschaft gegenüber soziologischen Forschungsmethoden und Gegenstands- 
bereichen offen werden lassen. 
111. Problembereiche der Bildungssoziologie 
Neue und für die gegenwärtige wissenschaftliche Diskussion entscheidende Anregun- 
gen hat eine Zusammenarbeit zwischen Bildungssoziologie und soziologisch aufge- 
schlossener Erziehungswissenschaft nach dem Zweiten Weltkrieg - zunächst im an- 
gelsächsischen Bereich, später auch im mitteleuropäischen Raum - erfahren. Die 
Strukturwandlungsprozesse zur hochindustrialisierten Gesellschaft mündeten ein in 
theoretische und praktische Überlegungen zur zukünftigen Bildungs- und Ausbil- 
dungssituation für die Menschen der nächsten Generationen. Weltanschaulich be- 
stimmte Debatten um die Postulate der Demokratisierung und Emanzipation gesell- 
schaftlicher Struktuwerhältnisse erfaßten auch die Inhalte und Einrichtungen der Er- 
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ziehung. Neue anthropologische und psychologische Erkenntnisse über die Bildungs- 
bedürftigkeit wie die Bestimmungsgründe der Bildungs-, Lern- und Leistungsfähigkeit 
des Menschen sowie seiner Begabung mußten bildungsorganisatorisch verarbeitet wer- 
den. Zentrale Untersuchungsgegenstände sind (I) die Zusammenhänge zwischen Bil- 
dungszielen, Erziehungsnormen und sozialen Interessenlagen, (2) die Einflüsse von 
Erziehungsinhalten, -techniken und -methoden in verschiedenen Entwicklungsphasen 
auf die Prägung der menschlichen »Persönlichkeit«, (3) die Auswirkungen des Bil- 
dungssystems (Schulstufen U. a.) auf Stabilität und Wandel einer Sozialstruktur, (4) die 
Beziehungen zwischen sozialer Stellung, Herkunft (Klassen-, Schicht-Zugehörigkeit) 
und Bildungschancen, (5) die Abhängigkeit der Begabungs- und Intelligenzentwick- 
lung sowie der Lernmotivation und -1eistung von sozialen Verhaltens- und Gruppen- 
einflüssen, (6) die Verflechtung bzw. Konkurrenz erzieherischer Institutionen unter- 
einander und zu anderen gesellschaftlichen Gebilden, (7) die ziel-, rollen- und organi- 
sations-(bürokratie-)theoretische Analyse des öffentlichen Schulwesens. 
1V. Grundeinsichten und offene Fragen 
In dem Bemühen, pädagogisch-historisch geortete Bildungstheorien aus ihrem Stellen- 
wert in spezifischen Gesellschaften mit spezifischen Kultur- und Interessenlagen zu 
verstehen, hat Bildungssoziologie ausreichend belegen können, daß es gesellschaft- 
liche Mächte sind, die bestimmte Lernprozesse, erzieherische Aktivitäten und Inhalte 
als »Bildung« definieren. Pädagogische Bildungstheoretiker haben stets in ihren Theo- 
rien die Bedürfnisse ihrer Gesellschaft bzw. der in ihr herrschenden Gruppen einge- 
fangen oder haben als »Anwälte« der Unterprivilegierten und meist unter manifestem 
oder latentem Bezug auf allgemeine Ideal-, Gerechtigkeits- und Humanitätsvorstel- 
lungen gegen herrschende Bildung opponiert. Eine soziologisch fundierte Geschichte 
der Bildungsbegriffe verweist hierzu auf die Zusammenhänge von gesellschaftlichen 
Strukturumbrüchen und der Entstehung von Bildungszielen, die, je nach Interessen- 
lage, entweder den alten Systemverhältnissen weitere Legitimation oder den neuen 
Ordnungsforderungen intellektuelle Kraft verleihen sollen. Das zentrale Problem der 
Bildungssoziologie Iiochentwickelter Industriegesellschaften ist derzeit das Verhältnis 
zwischen bloßem (technokratisch orientierten) »Ausbilden« des Menschen für die 
Funktions-, Rollen- und Organisationsstrukturen derzeitiger komplexer sozialer Sy- 
steme einerseits und dem Vermitteln theoretischer und praktischer (emanzipatorisch 
und demokratisierend wirkender) Fähigkeiten, die den Menschen die Rücküberset- 
zung ihrer Wissensresultate in den politischen und sozialen Horizont ihrer Lebens- 
welt und die bewußte und informierte Beteiligung an den Entscheidungsprozessen 
über künftige Gesellschaftsgestaltung ermöglichen. 
Mit der Bevorzugung des Begriffes »Sozialisation« (gegenüber »Erziehung«) bringt 
Bildungssoziologie zum Ausdruck, daß sie - gegenüber pädagogischem Autonomie- 
Denken - die außerpädagogische gesellschaftliche Realität als Konglomerat persön- 
lichkeitsbildender Faktoren stärker berücksichtigt wissen will und daß sie - gegen- 
über pädagogistischen Anlagetheorien und statistischen Begabungsbegriffen - Bil- 
dungsphänomene dem traditionellen erbcharismatischen Bannkreis entrücken und 
sie stärker als Vorgänge sozialer Interaktion begreifen will. Dadurch sollen Anschau- 
ungen überwunden werden, die die soziale Ordnung unter Menschen lediglich als eine 
ständige gesellschaftliche Rekapitulation vorgegebener, in der menschlichen Natur 
angelegter Naturtatsachen interpretieren. 
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Als vorläufiges Ergebnis der Diskussion um persönlichkeitsdeterminierende respek- 
tive -bildende Einflüsse von »Anlagen« und (sozialer) »Umwelt« gilt heute, daß es 
sich hier um das Resultat des Zusammenspiels von personalen Reifungsprozessen und 
externen Anregungen (respektive Entbehrungen) handelt und daß die hierbei in den 
ersten Lebensjahren des Menschen erzielten Teilresultate ein hohes Maß an Irreversi- 
bilität aufweisen. Die sogenannte »primäre« Sozialisation per Identifikation und 
Auseinandersetzung mit den Eltern undloder ersten Beziehungspersonen vermittelt 
ein zentral prägendes Verhaltensrepertoire, entscheidet über Erwerb oder Nichterwerb 
von kognitiven und motivationalen Fähigkeiten. In einer nach Arbeits- und Berufssitu- 
ationen stark differenzierten Gesellschaft kann Familie nur in dem Maße weiter- 
vermitteln, »Vorbild« sein, soziales Eerfahrungsangebot bereit stellen, wie sie und ihre 
Mitglieder von »außen« Impulse und Prägungen erfahren. Sozialstatistische Ergebnis- 
se, die eine ständige Reproduktion der gesellschaftlichen Schichtenstruktur über inter- 
generativ annähernd gleichbleibende Schichtenpositionen (Vater-Sohn-Berufe) zeigen, 
haben Bildungssoziologie auf folgende Fragen sich konzentrieren lassen: (I) Inwieweit 
familiale und (in deren Auswirkung) schulische Sozialisationsprozesse die heranwach- 
sende soziokulturelle Persönlichkeit so stark selektiv prägen, daß hierdurch Prädispo- 
sitionen für bestimmte gesellschaftliche Positionen anerzogen werden bzw. die nach 
allgemeinen gesellschaftspolitischen Idealen postulierte Chancengleichheit bei der ge- 
sellschaftlichen Positionenzuteilung schon durch sozialschicksaldeterminierende Fruh- 
prägungen unterlaufen wird; (2) welche Zusammenhänge bestehen zwischen dauer- 
haften Erfahrungen im Arbeits- und Bildungsprozeß und dementsprechenden Soziali- 
sationseigentümlichkeiten gegenüber den zu erziehenden Kindern; (3) inwieweit das 
familiale Sozialisationsmilieu vielleicht sogar als Kompensationsgelegenheit für er- 
littene Versagungen aus der (fremdbestimmten) Arbeitswelt, d. h. als sozialer Raum 
z. B. für das »Ausleben« von anderswo aufgestauten Affekten und für das »Verarbei- 
ten« von gesellschaftlich bedingten psychischen Konflikten erkannt werden kann. 
Da sich in rational organisierten, verwissenschaftlichten und kommunikativ engma- 
schigen Gesellschaften soziale Kommunikation in erster Linie über sprachliche Kom- 
munikation und sprachliche Symbolik realisiert, wurde Sprachkompetenz des Men- 
schen zu einem für sozialen Status, für soziale Chancen und Einfluß besonders rele- 
vanten Merkmal. Bildungssoziologie hat sich stark auf Sprachsoziologie (Soziolin- 
guistik) konzentriert, seitdem bekannt wurde, daß Sprachbarrieren Lernbarrieren sind, 
daß Anspruchsniveau, Leistungsstreben, Bedürfnisstruktur, Problemlösungsverhalten, 
d. h. die sprachsymbolische »Welt« und das Gesellschaftsbild von Heranwachsen- 
den durch die sprachlich strukturierte Kultur derjenigen Sozialschicht bestimmt wer- 
den, aus der sie hervorgehen. Gegenüber den besonders spracherzieherisch konzipier- 
ten Programmen kompensatorischer Erziehung, die eine Sprachförderung der unteren 
Sozialschichten nach dem Vorbild mittelständischer Sprachformen und »Strategien 
verbaler Planung« anstreben, verweist Bildungssoziologie auf die besondere »Ästhe- 
tik« bzw. den bloßen »Überbau«-Charakter der Unterschichtensprache, d. h. auf ihre 
Beziehung zur konkreten historischen Situation der sie Sprechenden. Diese werde 
nicht durch eine neu anerzogene Sprache verbessert, sondern durch Spracherziehung 
in diesem Sinne für den Betroffenen eher verschleiert. Es wird noch an einer umfassen- 
den Theorie gearbeitet, die die Beziehungen zwischen objektiver sozialer Lage, sozia- 
len Bedürfnissen und Interessen, Sprache und Ideologie zu begreifen vermag. 
Insoweit Schule und die sie vor allem repräsentierenden Lehrer gesellschaftlich ge- 
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prägt sind, können sie nicht als gesellschafts- und personen-neutrale Instrumente der 
Vermittlung und Zuordnung von individuellen Leistungspotenzen und gesamtgesell- 
schaftlichem Positionengefige wirken. Empirische Untersuchungen über ihre Gesell- 
schaftsbilder, Herkunftsprägungen, sozialen Selbstinterpretationen und Rollendefini- 
tionen haben die Lehrer weitgehend als Gefangene ihnen herrschaftsstrukturell vorge- 
gebener Verhältnisse erwiesen. Im Schnittpunkt organisierter sozialer Interessen ste- 
hend, scheitern die Lehrer der sogenannten »pluralistischen Gesellschaft« in der Re- 
gel gegenüber dem Problem, die Forderungen von Parteien, Wirtschafts- und Berufs- 
verbänden, Elternorganisationen, Kirchen, vor- und nachgelagerten Bildungseinrich- 
tungen, aber auch der (untereinander höchst uneinigen) wissenschaftlichen Theorien 
sowie der Schulbürokraten und der Vorgesetztenhierarchie in ihrem pädagogischen 
Handeln »vor Ort« zu versöhnen. Hinzu kommt infolge solcher Rollendiffusität die 
vergleichsweise geringe soziale Einschätzung und Prestigezuteilung durch die Öffent- 
lichkeit. Die Reaktion darauf ist sehr häufig eine gewisse Entfremdung von der schuli- 
schen Tätigkeit und eine Überlagerung der weitverzweigten Anforderungen der Leh- 
rerrolle durch spezifische Determinanten der jeweiligen sozialen Herkunft und Per- 
sönlichkeitsstrukturen. Das wiederum bedeutet für die alltägliche Schulwirklichkeit 
tendenziell: Vorherrschaft mittelständischer Kulturwerte und Verhaltensmuster; bil- 
dungshumanistische, gegenüber den sozioökonomischen Strukturen und politischen 
Herrschaftsverhältnissen abgeblendete Berufsauffassung; privatistisch-kleinbürgerliche 
Vorstellungen vom individuell selbstverantwortlichen Lebensweg in einer im Prin- 
zip »heilen Welt«, die nur von persönlich schuldigen Versagern oder Abweichlern ge- 
stört wird; Interpretation der Schule als vorwiegend apolitischen, von den Konflikten 
in der Gesellschaft (gegen die »wahre Bildung« immunisieren soll) abgelösten Raum; 
Betonung der »geistigen« und »inneren« Werte elitärer Minderheiten in der Ge- 
sellschaft bei gleichzeitiger kulturpessimistischer Furcht vor »Nivellierung« durch die 
Öffnung weiterführender Schulen für »leistungsschwache« Breitenschichten; rigide 
Tabuierung und Repression des Sexuellen und anderer »ausschweifender« Lebensfreu- 
den bei gleichzeitiger Hochstilisierung von Askese, Fleiß, Ordnung und Leistungs- 
streben zu Werten »an sich«. Zur Zeit prüft Bildungssoziologie, inwieweit durch 
neue Formen und Inhalte der Ausbildung, durch die stark ausgeweitete Publizität 
von Erziehungsproblemen in der Öffentlichkeit sowie infolge der stärkeren Öffnung 
des Lehrerberufes gegenüber neuen Sozialschichten die Auslieferung der Lehrer an die 
jeweils dominanten gesellschaftlichen Gruppen und deren Ideologien abgeschwächt 
und ihre Partizipation an den Auseinandersetzungen um bildungsinhaltliche und 
schulinstitutionelle Zukunftswege gefördert wurde. Organisationssoziologische Stu- 
dien, die die Schule als Herrschaftssystem und Herrschaftsinstrument analysieren, er- 
kennen jedoch immer noch institutionelle Barrieren gegenüber solcher neuen Ent- 
wicklung: Da Schule weiterhin Organ öffentlicher Verwaltung ist und nach ent- 
sprechenden verwaltungsbürokratischen Prinzipien »veranstaltet« werden muß, wird 
ein großer Teil ihrer »edukativen« Leistungsmöglichkeiten durch »kustodiale«, Ord- 
nung und verwaltungshierarchische Verantwortlichkeiten absichernde Funktionen ab- 
sorbiert. 
Die hier nur beispielhaft angeschnittenen Themenbereiche gegenwärtiger bildungs- 
soziologischer Analyse verdeutlichen die Notwendigkeit, eine Theorie der Erziehung 
oder eine Theorie der Schule in Auseinandersetzung mit einer Theorie der Gesell- 
schaft oder mit soziologischen Forschungsergebnissen aus denjenigen sozialen Hand- 
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lungsbereichen zu entwickeln, welche die pädagogischen Prozesse beeinflussen bzw. 
von diesen beeinflußt werden sollen. GÜNTER HARTFIEL 
+ Chancengleichheit, Gesellschaft - Gesellschaftswissenschaften, Klasse - Schicht, 
Kommunikation, Lehrer - Lehrerausbildung, Macht - Herrschaft, Rolle, Sozialer Wan- 
del, Sozialisation, Spracherziehung. 
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Bildungsverwaltung 
Unter Bildungsverwaltung im weitesten Sinn können alle öffentlichen und privaten 
Einrichtungen verstanden werden, die sich mit der Organisation, Planung, Leitung 
und Kontrolle von Institutionen beschäftigen, in denen Lernprozesse organisiert wer- 
den. Organisiertes Lernen findet im Elementarbereich, im Schulwesen, in der Be- 
rufsausbildung, im Hochschulbereich und in der Weiterbildung statt und wird von 
unterschiedlichen Trägem verwaltet: in der Elementarerziehung überwiegend durch die 
Kommunen und Wohlfahrtsverbände, vor allem die der Kirchen. Das Schulwesen ist 
durch staatliche bzw. kommunale Trägerschaft gekennzeichnet und wird durch Pri- 
vatschulen ergänzt, die von besonderen Vereinen, von Kirchen oder von Untemeh- 
mem getragen werden. Die außerschulische Bemfsbildung wird von Betrieben, überbe- 
trieblichen Einrichtungen und Behörden veranstaltet und ist wesentlich durch die 
Selbstverwaltungseinrichtungen der Wirtschaft (Kammern) geprägt. Der Hochschul- 
bereich wird ausschließlich vom Staat getragen, sieht man von den kirchlichen Hoch- 
schulen und den neueren Fachhochschulen ab. In der Weiterbildung ist die Träger- 
Schaft besonders vielfältig: die Volkshochschulen werden weitgehend von Kommunen 
getragen; Kirchen, Arbeitgeberorganisationen und Gewerkschaften unterhalten eige- 
ne Weiterbildungseinrichtungen; die berufliche Weiterbildung wird zudem von Be- 
trieben, Berufs- und Wirtschaftsverbänden und besonderen privaten und öffentlichen 
Einrichtungen getragen. Der Fernunterricht wird überwiegend von privaten Unter- 
nehmern betrieben; die Rundfunk- und Fernsehanstalten strahlen Unterrichts- und 
Studienprogramme aus; für das Fernstudium wird ein Medienverbund errichtet (vgl. 
Strukturplan; Oppermann). 
Die Vielfältigkeit und Pluralität der Träger von Bildungsinstitutionen wirkt sich zu- 
nehmend als Hemmnis gegenüber den Bemühungen aus, das Bildungswesen als ein 
Gesamtsystem zu begreifen, in dem alle Stufen des organisierten Lernens vom Elemen- 
tarbereich bis zur Weiterbildung zusammengefaßt werden. Organisiertes Lernen kann 
sich nicht auf eine Bildungsphase am Anfang des Lebens beschränken, sondern ist wäh- 
rend des ganzen Lebens immer wieder erforderlich; es kann auch nicht durch ein 
unkoordiniertes und oft zufälliges Bildungsangebot verschiedenartigster und vonein- 
ander isolierter Träger geleistet werden. Die zunehmende Vergesellschaftung der Bil- 
dung, die Expansion des Bildungswesens, dem immer mehr Menschen immer länger 
und häufiger angehören, verlangt eine gesamtgesellschaftliche Planung und Koordi- 
nierung, die im Strukturplan als öffentliche Verantwortung bezeichnet und als Auf- 
gabe des Staates angesehen wird - also der Bildungsverwaltung im engeren Sinne. 
Unter Bildungsverwaltung im engeren Sinne kann der Teil der staatlichen Tätigkeit 
von Regierung und Verwaltung verstanden werden, der mit der Organisation, Planung, 
Leitung und Kontrolle der Bildungsinstitutionen befaßt ist. Historisch bildet die Schul- 
verwaltung den Kern der staatlichen Bildungsverwaltung; schon im Preußischen AU- 
gemeinen Landrecht von 1793 werden Schulen als »Veranstaltungen des Staates« an- 
gesehen, die nur mit dessen »Vorwissen und Genehmigung« errichtet werden sollten; 
bereits im 18. Jahrhundert wurde die allgemeine Schulpflicht (im Sinne einer Unter- 
richtspflicht) eingeführt, allerdings erst durch die Weimarer Reichsverfassung von 
1919 zu einer allgemeinen Schulbesuchspflicht ausgeweitet. Auch heute stellt die 
Schulverwaltung - neben der Hochschulverwaltung - den wichtigsten Bereich der 
staatlichen Bildungsverwaltung dar; sie Iäßt sich vor allem durch folgende Problem- 
bereiche charakterisieren: 
I. Föderalismus 
Nach Artikel 7, Absatz I des Grundgesetzes steht das gesamte Schulwesen unter der 
Aufsicht des Staates. Das Grundgesetz legt zugleich fest, daß Schule und Schulver- 
waltung ausschließlich in die Zuständigkeit der Bundesländer fallen. An dieser Zu- 
ständigkeit der Länder hat sich auch durch die Einfügung des Artikel 91b Grundge- 
setz, wonach Bund und Länder bei der Bildungsplanung zusammenwirken können, 
nichts geändert. Um ein gewisses Maß an Koordinierung zwischen den Bundesländern 
sicherzustellen, .war es deshalb erforderlich, besondere Gremien zu schaffen: 1949 
wurde die Ständige Konferenz der Kultusminister (KMK) emchtet, die über Angele- 
genheiten der Kultuspolitik von überregionaler Bedeutung mit dem Ziel einer gemein- 
samen Meinungs- und Willensbildung berät und - bei Einstimmigkeit - beschließt. 
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Bund und Länder schufen 1953 den Deutschen, AusschulJ für das Erziehungs- und 
Bildungswesen, der als reines Beratungsorgan (ohne institutionalisierte Kooperation 
mit den Kultusverwaltungen) bis 1965 Gutachten erarbeitete. 
Als Gremien konzeptioneller Bildungsplanung und Politikberatung wurden aufgrund 
von Bund-Länder-Vereinbarungen für den Universitätsbereich 1957 der Wissenschafts- 
rat und für das übrige Bildungswesen 1966 der Deutsche Bildungsrat gegründet; beide 
Gremien können lediglich Empfehlungen an Regierungen von Bund und Ländern ge- 
ben. 1970 wurde schliei3lich aufgrund des Artikels 91b Grundgesetz die BundILänder- 
Kommission für Bildungsplanung (BLK) errichtet, in der die elf Kultusminister der 
Länder und sieben Vertreter der Bundesregierung (die ebenfalls elf Stimmen füh- 
ren) vertreten sind; die BLK kann mit einer Zweidrittelmehrheit Empfehlungen verab- 
schieden. Durch den Bildungsgesamtplan der BLK von Juni 1973, der in vielen Punk- 
ten den Empfehlungen des Bildungsrates und des Wissenschaftsrates folgt, haben sich 
Bund und Länder - und vor allem die Länder - auf einen Plan zur Struktur und zum 
Ausbau des Bildungswesens geeinigt, der - trotz einiger Streitfragen - auf ein in der 
bisherigen Geschichte des deutschen Bildungswesens noch nie erreichtes Maß an Ein- 
heitlichkeit und Koordinierung zielt. 
Für einige groi3e Bildungsbereiche besitzt allerdings der Bund nach der herrschenden 
Meinung die Gesetzesgebungskompetenz: für die nicht-schulische Berufsausbildung 
und die berufliche Weiterbildung, für die Erziehung im Elementarbereich und (seit 
1969) für die allgemeinen Grundsätze des Hochschulwesens. Mittelbar besitzt der Bund 
durch seine ~uständi~keiten für Finanzplanung, Ausbildungs- und Wissenschaftsför- 
derung weitere Einflußmöglichkeiten auch auf die Bildungsplanung der Länder. Geht 
man von der Einheit und Durchlässigkeit des gesamten Bildungssystems aus, so wären 
einheitliche Grundentscheidungen für das gesamte Bildungswesen erforderlich. In der 
bildungspolitischen Diskussion ist deshalb die Frage nach wie vor offen, ob die be- 
stehenden Koordinierungsgremien hierfür ausreichen oder ob der Bund eine Rah- 
menkompetenz für die Grundzüge des Bildungswesens erhalten sollte. 
11. Zentralisierung 
Trotz ihrer föderalen Struktur ist die Schulverwaltung auf Landesebene stark zentra- 
lisiert. Insgesamt kann man von einer traditionell hierarchischen Verwaltung mit 
fester Kompetenzordnung und überwiegend vertikalen Informations- und Entschei- 
dungssträngen sprechen. Die Kultusministerien (Senatsbehörden) als Zentralinstanz 
nehmen die klassischen Verwaltungskompetenzen wahr: Haushalt und Finanzplanung, 
Personal, Schulbau, Normensetzung, Inhalte und Schulorganisationen, Fach-, Rechts- 
und Dienstaufsicht, soziale Förderung, überregionale Zusammenarbeit, Schulversuche, 
quantitative Planung. Demgegenüber verfügen die einzelnen Bildungsinstitutionen 
lediglich über faktische, rechtlich kaum abgesicherte Handlungs- und Entscheidungs- 
räume. Die Kritik an dieser zentralisierten Entscheidungsstruktur hat in den letzten 
Jahren zugenommen (Becker; Fürstenau; OECD-Report; Bildungskommission). Ne- 
ben systemanalytischen Argumenten (eine zentrale Verwaltung kann die ständig 
komplexer und differenzierter werdende Wirklichkeit in der Schule nicht adäquat be- 
wältigen) wird auf innovationsstrategische (Reformen können nicht von oben nach 
unten dekretiert werden, sondern erfordern das Engagement der unmittelbar Betrof- 
fenen) und auf basis-demokratische Argumente hingewiesen (»Ein Bildungsziel wie 
Selbstbestimmung 1äPt sich in wesentlich fremdbestimmten Organisationsformen 
nicht verwirklichen«, Bildungskommission). Nur in wenigen Bundesländern besteht 
jedoch die Bereitschaft, den Schulen eine verstärkte Selbständigkeit zu gewährleisten. 
111. Kompetenz- und Lastenverteilung 
Die Schulverwaltung beruht auf der Trennung von inneren und äußeren Schulangele- 
genheiten. Fragen des Unterrichts - der Ziele, Inhalte, Organisation - werden von 
Fragen der Finanzierung und Ausstattung getrennt. In den Flächenstaaten hat sich 
überwiegend das Prinzip durchgesetzt, daß die Personalkosten vom Land, die säch- 
lichen Kosten (sowie die Kosten für das Verwaltungspersonal) vom kommunalen 
Schulträger aufgebracht werden. Dementsprechend ist die staatliche Schulbehörde für 
die Personalverwaltung der Lehrer und den inneren Schulbetrieb (Lehrpläne, Stunden- 
tafeln usw.) zuständig, während die kommunalen Behörden für die Grundstücke, Ge- 
bäude und Sachausstattung der Schule sowie das Verwaltungspersonal sorgen. Aller- 
dings gibt es Ausnahmen: In mehreren Bundesländern ist teilweise auch der Staat 
Schulträger und übernimmt dann die Personal- und Sachkosten; es gibt auch kom- 
munale Schulen, deren Lehrer kommunale Bedienstete sind; staatliche Beihilfen (vor 
allem zum Schulbau) durchbrechen das Prinzip der kommunalen Trägerschaft der 
Sachaufwendungen. Schließlich sind in den Stadtstaaten Berlin und Hamburg Land 
und Schulträger identisch (Heckel; BoehdRudolph). Kritisiert wird hieran vor allem 
die unhaltbare Trennung von inneren und äußeren Schulangelegenheiten und die nur 
historisch zu erklärende Kompliziertheit der Kompetenz- und Lastenverteilung; aller- 
dings scheinen die vorgeschlagenen Alternativen (Grundfinanzierung des Staates und 
staatliche Rahmenkompetenz - Strukturplan; BoehdRudolph) wenig Aussicht auf 
Verwirklichung zu haben. 
IV. Organisation der Schulvenualtung 
In den großen Flächenstaaten wurde oberhalb der einzelnen Schule und des (über- 
wiegend) kommunalen Schulträgers ein Behördenzug mit drei Instanzen geschaffen. 
Die untere Instanz - Schulrat oder Schulamt - übt vor allem die Aufsicht über die 
Schulen ihres Bezirks (ohne höhere Schulen) aus. Die Mittelinstanz ist meist in die 
allgemeine Landesverwaltung eingegliedert (Schulabteilung des Regierungspräsiden- 
ten o. ä.), nur ausnahmsweise behördlich gesondert (Oberschulamt in Baden Württem- 
berg); sie hat ebenfalls vor allem Aufsichtsaufgaben gegenüber den höheren Schulen 
und der unteren Instanz sowie einige Verwaltungskompetenzen. Zentralinstanz ist 
das Kultusministerium (Senatsbehörde). Die interne Organisation ist noch überwie- 
gend nach Schularten und Schulformen, nicht nach Schulstufen organisiert (Ausnah- 
me in der Zentralinstanz: Stadtstaaten sowie Hessen und Niedersachsen). Zwar um- 
fassen die Oberschulämter in Baden-Württemberg und die Schulabteilungen der Re- 
gierungen in einigen Ländern alle Schulformen; aber die höheren Schulen werden 
vielfach noch immer gesondert beaufsichtigt (unmittelbar durch das Kultusministe- 
rium zum Beispiel in Bayern und Rheinland-Pfalz oder durch Sonderbehörden wie 
das Schulkollegium in Nordrhein-Westfalen). Für die vormals niederen Schulen be- 
steht die zusätzliche Instanz auf Kreisebene. Diese Dreistufigkeit (bei Grund-, Haupt-, 
Realschulen), Zweistufigkeit beziehungsweise Einstufigkeit (bei Gymnasien) besteht 
nicht in den kleineren Flächenstaaten und den Stadtstaaten. Hier werden meist In- 
stanzen eingespart (im Saarland und in Schleswig-Holstein die Mittelinstanz, in Berlin 
die Schulratsebene, in Hamburg und Bremen beide Instanzen unterhalb des Schulse- 
nators). Die Hauptkritikpunkte an dieser Organisation sind: Die schulartenspezifische 
Organisation sollte durch eine Gliederung nach Schulstufen ersetzt werden; die Not- 
wendigkeit der Mittelinstanzen wird bestritten; die teilweise Eingliederung der Schul- 
verwaltung sollte zugunsten einer Sondewerwaltung für das Schulwesen beseitigt 
werden (Strukturplan, Boehm/Rudolph). 
V. Rechtsstaatlichkeit 
Schulen wurden lange Zeit als Verwaltungsinternum betrachtet; sie sind unselbständi- 
ge Anstalten; die Lehrer sind überwiegend Beamte; die Schüler stehen in einem be- 
sonderen Gewaltverhältnis zur Schule. Dabei wurden zwei wesentliche Bestandteile 
des Rechtsstaatsprinzips in der Schulverwaltung nicht beachtet: der Vorbehalt des 
Gesetzes und die gerichtliche Kontrolle. Die Angelegenheiten der Schule wurden 
(und werden überwiegend noch heute) nicht durch oder aufgrund eines parlamenta- 
rischen Gesetzes, sondern durch Rechtsverordnungen und Dienstanweisungen des Kul- 
tusministeriums geregelt; erst in den letzten Jahren begannen die Bundesländer das 
Schulrecht stärker zu kodifizieren; der Begriff des besonderen Gewaltverhältnisses 
wurde durch den Begriff des Schulverhältnisses ersetzt; der gerichtliche Rechtsschutz 
wurde im letzten Jahrzehnt durch die Gerichte ständig erweitert. Noch immer werden 
aber die Bildungsziele und Lehrpläne als Domäne der Kultusministerien begriffen, die 
keiner speziellen parlamentarischen Legitimation bedürfen (Heckel; Richter). 
VI. Beamtenrecht 
Die Veränderung der Rolle des Lehrers und der Aufgaben der Schule verschärft den 
Konflikt mit den hergebrachten Grundsätzen des Berufsbeamtentums. Neben den Fra- 
gen des Streikrechts, der pädagogischen Freiheit und des Gebots politischer Mägigung 
geht es vor allem um das Laufbahnprinzip und die Personalaufsicht. Die Laufbahnver- 
ordnungen des Bundes und der Länder sind auf den klassischen Laufbahnbeamten zu- 
geschnitten, der in gewissen Abständen befördert, versetzt und kontinuierlich dienst- 
lich beurteilt wird; dagegen bleibt der Lehrer in der Regel Lehrer und wird nur selten 
versetzt; besondere Aufgaben in der Schule können sinnvoll nicht durch Beförderun- 
gen, sondern durch Wahlentscheidungen der schulischen Gremien übertragen werden. 
Dementsprechend wird die Forderung erhoben, die Lehrer teilweise aus dem Beam- 
tenrecht zu lösen und ein besonderes Lehrerrecht zu schaffen (vgl. Richter; Bildungs- 
kommission). 
VII. Zusammenfassung 
Allgemein befindet sich die Schulverwaltung in einem funktionellen und institutionel- 
len Wandlungsprozeß, den man mit den Begriffen Ausweitung und Differenzierung 
beschreiben kann. Ausweitung, weil die Kultusministerien zunehmend auch die Kom- 
petenzen erhalten, die früher bei anderen Ministerien ressortierten (berufliche Bil- 
dung, Elementareniehung usw.); damit ist ein Prozeß allmählich in Gang gekommen, 
der es den Kultusministerien ermöglichen würde, die gesamtgesellschaftliche Pla- 
nungsfunktion für ein umfassendes Bildungssystem wahrzunehmen. Ein Differenzie- 
rungsprozeß liegt insofern vor, als alle Bundesländer inzwischen Planungs- und Be- 
ratungsgremien sowie besondere wissenschaftliche Institute errichtet haben, in denen 
einige der Funktionen gesondert wahrgenommen werden, die bisher Teil der Schul- 
verwaltung waren. Welche Rückwirkungen dieser Differenzierungsprozeß auf die 
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Schulverwaltung selbst haben wird, Ii%t sich heute nicht beantworten. Die empiri- 
sche Forschung über Bildungsverwaltung, aber auch die verwaltungswissenschaftliche 
Theoriebildung für das Bildungswesen stehen in der Bundesrepublik erst in den An- 
fängen. Bild~ngsverwalhin~sforschung wird sozialwissenschaftlich orientiert sein 
müssen, um nicht nur die Trennung von Verwaltung und Politik, von Bildungsver- 
waltung und allgemeiner Staatsverwaltung, sondern auch die Trennung von Erzie- 
hungswissenschaft und Verwaltungswissenschaft überwinden zu können. 
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Bildungswesen 
Das Verständnis der gegenwärtigen Organisation des Bildungswesens in der Bundes- 
republik Deutschland und in Westberlin wird durch eine Fülle von unterschiedlichen 
Begriffen erschwert, die zum Teil für denselben Gegenstand verwendet werden. 
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Zur Darstellung der gegenwärtigen Organisation bedient man sich zweckmäßigenvei- 
se einer Stufenfolge, die dem Lebensgang der Menschen entspricht. Hiernach sind 
zu unterscheinden: die Vorschulstufe; die Grundstufe, Mittelstufe und Oberstufe des 
Schulwesens; die Hochschul- und Weiterbildungsstufe. 
Zur Vorschulstufe gehören die Bildungseinrichtungen, die dem Beginn der gesetzli- 
chen Schulpflicht vorausgehen, insbesondere der Kindergarten. 
Die Bildungsstufe vom 3. Lebensjahr bis zum Schuleintritt wird auch als Elementarbe- 
reich bezeichnet. Kindergärten befinden sich meist in privater, besonders kirchlicher, 
oder in kommunaler Trägerschaft. Die Arbeitsbedingungen gestatten meist keine 
Lernprozesse zu Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidarität. Durch Selbst- 
organisation entstanden seit Ende der sechziger Jahre Kinderläden und Eltem-Kind- 
Gruppen. 
Zur Vorschulstufe gehören auch Schulkindergärten, Vorklassen und Vermittlungs- 
gruppen in Kindergärten, in denen Kinder in dem Jahr vor Schuleintritt auf die Schule 
vorbereitet werden sollen. Dabei sind Schulkindergärten oder Vorklassen meist einer 
Grund- oder Sonderschule zugeordnet; Vermittlungsgruppen sind Teil der Kinder- 
gärten. 
Die Schulpflicht beginnt für alle Kinder, die bis zum Beginn des 30. Juni eines Jahres 
das sechste Lebensjahr vollendet haben, am I. August desselben Jahres. Die Vollzeit- 
schulpflicht endet nach neun Schuljahren. Die Schule wird im allgemeinen in auf- 
steigenden Jahrgangsklassen [konstante Lemgruppen bestimmter Größe (Klassenfre- 
quenz) mit Schülern etwa gleichen Alters] durchlaufen (Jahrgangsstufen). Ober das 
Aufsteigen in die nächste Jahrgangsstufe wird in der Regel zum Ende eines jeden 
Schuljahres entschieden (Versetzung, Nichtversetzung; »Vorrücken«, »Sitzenblei- 
ben«). 
Zur Grundstufe, auch Pnmarbereich genannt, gehören die Grundschule und entspre- 
chende Jahrgänge der Sonderschulen. Eine Zusammenfassung von Vorklasse und er- 
ster Gmndschuljahrgangsstufe zu einer zweijährigen organisatorischen und pädago- 
gischen Einheit wird auch als Eingangsstufe bezeichnet. 
Die Grundschule u m f d t  die Jahrgangsstufen I bis 4 oder I bis 6. Die Arbeitsbedin- 
gungen der Grundschulen (Zahl der Schüler je Lehrer; Umfang der Unterrichtszeit 
der Schüler; zusätzlicher Förderunterricht; Ausstattung mit Arbeitsmaterial) sind - 
im internationalen Vergleich - sehr schlecht, so daß die Förderungsmöglichkeiten 
äußerst begrenzt sind. 
Sonderschulen gibt es für Blinde, Geistigbehinderte, Gehörlose, Körperbehinderte, 
Lernbehinderte, Schwerhörige, Sehbehinderte, S~rachbehinderte, Verhaltensgestörte. 
Sonderschulen umfassen eine Gmndstufe und eine Hauptstufe, meist in organisatori- 
scher Einheit. In einigen Sparten der Sonderschulen existieren auch Realschul- und 
Gymnasialzüge. Nur vereinzelt gibt es Ansätze einer Einbeziehung behinderter Kin- 
der in allgemeine Schulen. 
Mittel- und Oberstufe des Schulwesens werden auch als Sekundarbereich bezeichnet. 
Zur Mittelstufe, auch Sekundarstufe I genannt, werden die Orientierungs- oder För- 
derstufe und die Schularten Hauptschule, Realschule und Gymnasium (letzteres bis 
einschl. 10. Jahrgangsstufe) gerechnet. 
In der Orientierungs- oder Förderstufe werden die Schüler der 5.  und 6.  Jahrgangs- 
stufe eines Einzugsbereiches in einer Reihe von Schulfächern gemeinsam unterrich- 
tet, jedoch meist in wichtigen Fächern (Fremdsprache, Mathematik, zum Teil auch 
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Eigensprache) in Leistungskurse aufgeteilt. In Ländern mit sechsjähriger Grundschule 
erfolgt hier im allgemeinen keine Leistungsdifferenzierung. Orientierungs- oder För- 
derstufen werden in Ländern mit vierjähriger Grundschule organisatorisch entweder 
bei der Grundschule oder schulformunabhängig oder meist bei Schulen der Mittelstu- 
fe geführt. Für 5. und 6. Jahrgangsstufen, die organisatorisch bereits der Hauptschule 
oder der Realschule oder dem Gymnasium zugehören, wird zum Teil die Bezeichnung 
Eingangsstufe verwendet, um die Möglichkeit des Wechsels von Schülern zwischen 
den drei Schularten anzudeuten (sog. »Durchlässigkeit«). 
Der Übergang von der Grundschule oder von der Orientierungs- oder Förderstufe in 
eine der drei Schularten (zum Teil auch Schulform oder Schulzweig genannt) 
- Hauptschule, Realschule oder Gymnasium - erfolgt meist auf Grund der Entschei- 
dung der Erziehungsberechtigten, wobei die abgebende Schule eine Empfehlung aus- 
spricht. Zu Beginn der Schule der Mittelstufe folgt für den Schüler meist ein Bewäh- 
rungszeitraum (Probezeit), an dessen Ende die Entscheidung der Erziehungsberech- 
tigten über die Schulart durch die Schule korrigiert werden kann. 
Die Hauptschule dauert bis zur 9. Jahrgangsstufe (in einigen Ländern freiwillig bis 
zur 10. Jahrgangsstufe), die Realschule bis zur 10. Jahrgangsstufe. Das Gymnasium 
ist über die 10. Jahrgangsstufe hinaus angelegt. 
In der Hauptschule findet Unterricht in einer Fremdsprache, meist Englisch, (nach 
Ländern unterschiedlich) pflichtmäßig oder freiwillig statt. In einer Realschule ist ei- 
ne Fremdsprache obligatorisch, eine zweite meist fakultativ. Im Gymnasium (der Mit- 
telstufe) sind zwei Fremdsprachen obligatorisch. Nur in der Hauptschule wird das 
Fach Arbeitslehre pflichtmäßig geführt. Im übrigen führen die Schularten der Mit- 
telstufe meist die gleichen Schulfächer, allerdings oft unterschiedlich nach Beginn und 
Dauer, Umfang, Intensität, verwendeten Schulbüchern und Lehrmittelausstattung. 
Die Anteile der Hauptschüler, Realschüler und Gymnasialschüler an der gesamten 
Schülerzahl einer Jahrgangsstufe sind in den einzelnen Landern und Regionen sehr un- 
terschiedlich. Generell werden für einen Hauptschüler weniger Finanzmittel bereitge- 
stellt als für einen Gymnasialschüler. Zahlreiche Schüler von Hauptschule, Realschu- 
le und Gymnasium verlassen die Schule ohne Abschluf oder wechseln von der Real- 
schule zur Hauptschule oder vom Gymnasium zur Realschule oder zur Hauptschule 
über. . 
Werden Hauptschule, Realschule und Gymnasium (letzteres mindestens bis zur 10. 
Jahrgangsstufe) zu einer Schule mit gemeinsamer Leitung ~usammen~efaßt, so spricht 
man von einer Gesamtschule. Bestehen in ihr - abgesehen von gemeinsamen Veran- 
staltungen im auferunterrichtlichen Bereich - die drei Schularten fort, spricht man 
von einer additiven oder kooperativen Gesamtschule (auch Schulkombinat genannt). 
Sind Schulen verschiedener Art oder Stufe in einem Gebäudekomplex untergebracht, 
so bezeichnet man diesen als Schulzentrum; handelt es sich dabei nur um Schularten 
der Mittelstufe, spricht man von einem Mittelstufenzentrum. Wird dagegen die Auf- 
teilung in Schularten aufgehoben und durch ein System von gemeinsamem Unterricht 
(Kernunterricht) und Kursen (Fachleistungs- undloder Wahlpflicht- undloder Wahl- 
kursen) ersetzt, so bezeichnet man die Schule als integrierte ~esamtschuie der Mit- 
telstufe. 
Zur Oberstufe des Schulwesens, auch Sekundarstufe I1 genannt, gehören die Berufs- 
schule, die Berufsfachschule, die Fachoberschule und das Gymnasium (letzteres ab 11. 
Jahrgangsstufe). Die Berufsschule ist als Teilzeitschule Bestandteil der Berufsausbil- 
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dung im »dualen System«, die besonders die theoretische Berufsausbildung vermitteln 
soll. Eine Be~fsausbildungspflicht besteht in der BRD und Westberlin nicht; der Be- 
rufsschulpflicht - meist bis zum 18. Lebensjahr - unterliegen auch Jugendliche, die 
in keinem Ausbildungsverhältnis stehen. 
Die Berufsfachschule vereinigt theoretische und praktische Berufsausbildung in Voll- 
zeitform (in der Regel werktäglicher Unterricht über ein bis drei Jahre). 
Fachoberschulen sollen eine praktische und wissenschaftlich-theoretische Ausbildung 
vermitteln; sie bereiten auf die ~erechtigung zum Eintritt in Fachhochschulen vor 
(Fachhochschulreife). Eine Fremdsprache ist obligatorisch. Sie gliedern sich in ver- 
schiedene Schultypen (insbesondere technisch, wirtschaftlich, sozialpädagogisch, ge- 
stalterisch), dauern zwei Jahre und werden als Vollzeitschulen, zum Teil unter Ein- 
schaltung von Praxisperioden in Produktion, Verwaltung oder Ausbildungsstätten 
geführt. 
Die Oberstufe des Gymnasiums, meist organisatorisch mit der Mittelstufe des Gym- 
nasiums verbunden, dauert drei Jahre (Jahrgangsstufen 11 bis 13). Die Schüler kön- 
nen - zum Teil unter bestimmten Voraussetzungen - zwischen verschiedenen Schwer- - 
punkten (auch Schultypen genannt) wählen (insbesondere altsprachlich, neusprach- 
lich, mathematisch-naturwissenschaftlich, aber auch wirtschaftswissenschaftlich, so- 
zialwissenschaftlich, technisch, musisch, Sport). Das Bestehen der Reifeprüfung (Ab- 
itur) berechtigt grundsätzlich zum Studium jeder Fachrichtung an wissenschaftlichen 
Hochschulen; in der Praxis wird diese Berechtigung jedoch durch Zulassungsbeschrän- 
kungen (Numerus clausus) erheblich zurückgenommen. Nach einer Vereinbarung der 
Kultusministerkonferenz von 1972 so11 die gymnasiale Oberstufe in den nächsten 
Jahren neu organisiert werden (Kurssystem). 
Neben den dargestellten Schularten der Normalform gibt es Aufbauformen, in denen 
das Anstreben eines bestimmten Schulabschlusses nicht nach der. Grundschule bzw. 
nach der Orientierungs- oder Förderstufe einsetzt, sondern - unter bestimmten Ein- " 
trittsvoraussetzungen - erst später (Aufbauformen von Realschule und Gymnasium). 
Es bestehen in einigen Ländern Programme und Pläne, die Bemfsschule, Berufsfach- 
schule, Fachoberschule und gymnasiale Oberstufe zusammenzufassen, und zwar entwe- 
der nur räumlich (Oberstufenzentrum) oder organisatorisch unter einer Schulleitung 
(additive oder kooperative Gesamtschule der Oberstufe) oder integriert mit einem 
überlappenden Kern- und Kursunterrichtssystem für Vollzeit- und Teilzeitschüler (in- 
tegrierte Gesamtschule der Oberstufe, in Nordrhein-Westfalen Kollegstufe genannt). 
Schulunterricht findet überwiegend am Vormittag von Werktagen statt (Halbtags- 
schule). Erstreckt sich das schulische Programm auch auf den Nachmittag, so spricht 
man von Ganztagsschulen oder Tagesheimschulen. Über einen untemchtsfreien Sonn- 
abend bestehen unterschiedliche Regelungen. Die Gesamtdauer der Ferien während 
eines Schuljahres beträgt 75 Werktage. 
Werden in ländlichen Gebieten Grundschüler oderlund Hau~tschüler aus mehreren 
Dörfern an einer Schule des Einzugsbereiches zusammengefaßt, so werden diese Schu- 
len auch Dörfergemeinschafts-, Mittelpunkts- oder Nachbarschaftsschulen genannt. 
In der Hochschul- und Weiterbildungsstufe, auch Tertiärbereich genannt, gibt es eine 
Vielzahl von Einrichtungen mit unterschiedlichen Zugangsvoraussetzungen und Qua- 
lifikationszielen sowie mit verschiedener Dauer und Trägerschaft. Systematisch müs- 
sen diesem Bereich besonders alle Bildungseinrichtungen zugerechnet werden, die in 
der Regel nach Erfüllung der gesetzlichen Schulpflicht besucht werden können. Das 
sind insbesondere Hochschulen, Fachschulen, Volkshochschulen, Erwachsenenbildungs- 
werke, Schulungs- und Weiterbildungsstätten oder -1ehrgänge von politischen Par- 
teien, Gewerkschaften, Unternehmungen, Untemehmewerbänden, Verwaltungen, Re- 
ligionsgemeinschaften, Vereinen (zum Teil auch Akademie genannt). Viele dieser In- 
stitutionen und Lehrgänge sollen vor allem der beruflichen Qualifizierung oder einer 
beruflichen Weiter- und Umqualifizierung dienen. 
Zum Hochschulbereich im engeren Sinne werden gerechnet: Universitäten, Techni- 
sche Hochschulen, Pädagogische Hochschulen (»Wissenschaftliche Hochschulen«), 
künstlerische Hochschulen (besonders Kunst- und Musikhochschulen) und Fachhoch- 
schulen (besonders Technik, Wirtschaft, Verwaltung, Sozialarbeit und Sozialpädago- 
gik, Gestaltung und Werkkunst). Der Eintritt ist von bestimmten Berechtigungen (Ab- 
itur bzw. Fachhochschulreife oder Begabtensonderprüfung) oder bei künstlerischen 
Hochschulen vom Nachweis bestimmter Befähigungen abhängig. Für zahlreiche Fach- 
richtungen bestehen Studienplatzbeschränkungen (Numerus clausus). Die Mindest- 
Studienzeiten zu bestimmten Studienzielen sind unterschiedlich; sie betragen aber ge- 
genwärtig mindestens sechs Semester. Die Lehrabschnitte sind in der Regel in Seme- 
ster eingeteilt (Sommer- und Wintersemester). Die zwischen den Semestern liegenden 
Perioden werden als Iehweranstaltungsfreie Zeit oder auch als Semesterferien bezeich- ., 
net. Das Studium an wissenschaftlichen Hochschulen kann meist mit einer Staatsprü- 
fung undloder mit einer Hochschulprüfung (Magister- oder Diplomprüfung, Promo- 
tion), das an Fachhochschulen in der Regel mit einer Graduierung abgeschlossen wer- 
den. 
Der Zusammenschluß von Hochschulen verschiedener Art in einer Stadt oder Region 
wird als Gesamthochschule bezeichnet. 
Die Hochschulen sollen in der Regel an der Weiterbildung mitwirken; und zwar in 
Form eines Kontaktstudiums (Weiterbildung vorwiegend von Hochschulabsolventen 
während deren Berufstätigkeit) oder in Form einer Beteiligung an Einrichtungen oder 
Lehrgängen der Weiterbildung oder Erwachsenenbildung einer Stadt oder Region. 
Als »Zweiten Bildungsweg« bezeichnet man Einrichtungen, an denen zunächst nicht 
angestrebte oder erreichte Schul- und Bildungsabschlüsse nachgeholt werden können. 
Diese Einrichtungen können Direktunterricht oder Fernunterricht oder eine Kombi- 
nation von beidem veranstalten. Direktunterricht erfolgt in Tages- oder Abendform 
an Schulen oder auch an Volkshochschulen oder an besonderen Einrichtungen (Schu- 
len oder Lehrgänge zum Erwerb des Hauptschul-, Realschul-, Fachoberschul- oder 
Gymnasialabschlusses; Abendrealschulen, Berufsaufbauschulen, Abendgymnasien, 
Kollegs zur Erlangung der Hochschulreife). Auch Übergänge von Fachhochschulen zu 
wissenschaftlichen Hochschulen rechnet man dem Zweiten Bildungsweg zu. 
Von der Trägerschaft her unterscheidet man öffentliche Schulen und Privatschulen. 
Träger öffentlicher Schulen sind Gebietskörperschaften (besonders Gemeinde, Land- 
kreis, Land). Träger privater Schulen sind besonders die Religionsgemeinschaften 
oder Schulvereine (z. B. Waldorfschulen). Privatschulen, deren Ziele denen bestehen- 
der oder gesetzlich vorgesehener Arten der  flichts schule entsprechen und an denen 
die Schulpflicht erfüllt werden kann, heißen Ersatzschulen. Öffentliche Schulen und 
Ersatzschulen unterliegen der staatlichen Schulaufsicht (Art. 7 (I) GG). Ersatzschulen 
erhalten im allgemeinen Zuschüsse aus den Staatshaushalten. Die übrigen Privat- 
schulen nennt man Ergänzungsschulen. 
Ergänzungsschulen (einschließlich der meist privaten Femlehrinstitute) unterliegen 
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nur einer Anzeigepflicht bei der staatlichen Aufsichtsbehörde; wollen ihre Absolven- 
ten einen staatlich anerkannten Abschlui? erwerben. so müssen sie eine Fremden- oder 
Extemenprüfung vor einer staatlichen Kommission ablegen. Entsprechendes gilt für 
private Fach- und Hochschulen. 
An zahlreichen Orten bieten öffentliche oder private Musikschulen vokalen undIoder 
instrumentalen Musikunterricht für Kinder, Jugendliche und Erwachsene an. 
Öffentliche Büchereien, zum Teil noch Volksbüchereien genannt, befinden sich meist 
in kommunaler Trägerschaft; vereinzelt sind sie mit anderen Bildungseinrichtungen 
verbunden. 
Als horizontale Gliederung des Bildungswesens wird eine Organisation bezeichnet, 
in der entsprechend dem Lebensgang der Menschen die einzelnen institutionalisierten 
Bildungsabschnitte zu Stufen zusammengefaßt werden, wobei im Schulpflichtbereich 
keine Trennung der Kinder und Jugendlichen in Institutionen unterschiedlicher Gel- 
tung erfolgt und das Durchlaufen einer Stufe den Eintritt in die folgende gestattet, 
in der dann auch das Lernangebot unterschiedlichen Interessen der Kinder, Jugend- 
lichen und Erwachsenen gerecht werden kann. 
Als vertikale Gliederung wird eine Organisation des Bildungswesens bezeichnet, in 
der Bildungsinstitutionen der gleichen Stufe relativ unverbunden nebeneinander ste- 
hen, der Zugang zu bestimmten Einrichtungen einem Ausleseverfahren unterworfen 
wird und die Abschlußzeugnisse unterschiedliche Berechtigungen verleihen und meist 
unterschiedliche Privilegien verheißen. 
Das Bildungswesen der BRD und Westberlins weist eine überwiegend vertikale Glie- 
derung auf. Hinter seiner Organisation und seinen Bezeichnungen verbergen sich 
meist Ideologien. 
Die Organisation des Bildungswesens ist überwiegend politisch-ökonomisch bedingt. 
Ausleseprozesse weisen angesichts der Produktions- und Sozialisationsbedingungen 
schichtenspezifische Merkmale auf. Die Organisation des Bildungswesens läßt - im 
Zusammenhang mit Lernzielen und Lerninhalten - Rückschlüsse darauf zu, ob das 
Ziel organisierter Bildungsprozesse die allseitige und umfassende Qualifikation der 
Persönlichkeit ist oder ob sie der Vorbereitung auf eine bestimmte Rolle in einer 
hierarchischen Gesellschaftsstruktur dienen soll. CARL-HEINZ EVERC 
-+ Arbeiterbildung, Antiautoritäre Erziehung, Berufsbildung - Berufliches Schulwe- 
sen, Bildungspolitik - Bildungsreform, Bildungsverwaltung, Erwachsenenbildung, 
Grundschule, Gesamthochschule, Gesamtschule, Historisch-systematische Dimension 
der Erziehungswissenschaft, Lehrling - betriebliche Ausbildung, Polytechnische Bil- 
dung - Arbeitslehre, Qualifikation - Qualifikationsstruktur, Schule - Schultheorie, 
Schulversuch, Sonderpädagogik - Sonderschulwesen, Vorschulerziehung, Weiterbil- 
dung. 
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Chancengleichheit 
Die Forderung nach Chancengleichheit ist eine Norm, ein Anspruch, der der Philo- 
sophie der bürgerlichen Aufklärung entstammt. Sie hat Eingang gefunden in die »All- 
gemeine Erklärung der Menschenrechte« der Vereinten Nationen und ist Bestandteil 
des Grundrechtskatalogs fast aller sozialstaatlichen Verfassungen. So heißt es beispiels- 
weise im Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland in Art. 3, Abs. 3: »Niemand 
darf wegen seines Geschlechtes, seiner Abstammung, seiner Rasse, seiner Sprache, 
seiner Heimat und Herkunft, seines Glaubens, seiner religiösen oder politischen An- 
schauungen benachteiligt oder bevorzugt werden.« 
Die Forderung nach Gleichheit der Bildungschancen ist die bildungspolitische Konse- 
quenz des allgemeinen Grundrechts auf Chancengleichheit. Sie ist als »Grundrecht auf 
Bildung für jedermann« zuerst in der Französischen Revolution artikuliert worden. 
Sie gelangte allerdings erst wieder zur handlungsrelevanten Aktualität, als in den 6oer 
Jahren - durch Wachstumskrisen der Volkswirtschaft stimuliert - in der westlichen 
Welt empirische Untersuchungen über sogenannte Bildungsrese~en diskutiert wur- 
den, die nachwiesen, daß die Bildungschancen höchst ungleich verteilt sind und Schü- 
ler und Studenten durchaus entsprechend dem Geschlecht, der Abstammung, der Ras- 
se usw. benachteiligt oder bevorzugt werden (OECD 1961 und 1967; Coleman-Report 
1966; Postlethwaite 1967). Vor allem soziologisch orientierte Analysen belegten de- 
tailliert die Mechanismen der Auslese durch das Bildungssystem und zeigten die Bar- 
rieren auf, die einer Realisierung der Gleichheit der Bildungschancen im Wege stehen. 
Der Aufweis der Ungleichheit der Bildungschancen blieb nicht ohne Einfluß auf die 
Legitimationsprobleme der Bildungspolitik, die zunehmend Refomunaßnahmen zum 
Zwecke der Verbesserung der Chancengleichheit propagierte und z. T. auch einleitete, 
wie z. B. Ausbau der Vorschulerziehung, Abschaffung der punktuellen Auslese für die 
weiterführenden Schulen am Ende der Grundschulzeit, Gesamtschulen usw. 
In der daraufhin einsetzenden Debatte um die Art und Angemessenheit der Reform- 
maßnahmen zeigte sich allerdings sehr bald, daß mit der Forderung nach mehr Chan- 
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cengleichheit völlig unterschiedliche Zielvorstellungen verbunden sind, hinter denen 
sich genauso unterschiedliche Gesellschaftsbilder verbergen. Idealtypisch stilisiert las- 
sen sie sich zwei Positionen zuordnen: einer individualistisch-liberalen und einer so- 
zialistischen. 
Die liberale Position Iäßt sich vereinfacht skizzieren als ein Begriffsverständnis, das 
auf die Forderung nach Verbesserung der Startchancen hinausläuft, also auf die Ver- 
besserung der Chancen des einzelnen als Konkurrent im Wettbewerb um Statuspnvi- 
legien, z. B. durch Ausgleich von Sozialisationsdefiziten, Angleichung der örtlichen 
und regionalen Versorgung mit Bildungseinrichtungen, gleichmäßige Ausstattung al- 
ler Bildungseinrichtungen mit Lehrpersonal und Sachmitteln usw. Chancengleichheit 
meint dann das Recht auf begabungsgemäße Bildung und individuelle Begabungsför- 
derung (Nunner-Winkler 1971, 11 f) oder das »Bürgerrecht auf Bildung« (Dahren- 
dorf 1965). 
Die sozialistische Position kann sich auf eine Fülle empirischer Untersuchungen beru- 
fen (Jencks 1972), die nachweisen, daß mehr Chancengleichheit durch Mittel der Bil- 
dungspolitik nicht oder kaum zu verwirklichen ist, solange gesamtgesellschaftliche Un- 
gleichheit herrscht - zumals sich belegen Iäßt, daß die Ungleichheit im Bildungswe- 
sen wesentlich eine Folge gesamtgesellschaftlicher Ungleichheit ist, die sich insbeson- 
ders über ungleiche »Chancen« am Arbeitsplatz vermittelt (PearlinIKohn 1966). Her- 
beiführung von mehr Startgerechtigkeit erweist sich mithin als »Herstellung von 
Wettbewerbsgleichheit unter Ungleichen«, die den »latente(n) Konflikt zwischen Pri- 
vilegierten und Unterdrückten kanalisiert« (Hänsel/Ortmann 1971, 432). Realisierung 
von mehr Chancengleichheit im Sinne des liberalen Credos »Freie Bahn jedem Tüch- 
tigen« (Tews 1916) bedeutet zwar mehr Fördemng der »Tüchtigen«, nicht aber kol- 
lektive Emanzipation der vielen »Unterprivilegierten«. Es bedeutet zudem eine Ver- 
schärfung der Leistungskonkurrenz jedes gegen jeden, solange privilegierte Positio- 
nen knapp bleiben, nicht aber Verbesserung der »Lebensqualität« aller. Diese Kritik 
betont zudem, daß Leistungserbringung im wesentlichen auf kapitalistische Verwer- 
tungsinteressen bezogen bleibt und daß das Leistungsprinzip nicht nur als Norm fun- 
giert, »die Gleichheit gewährleistet, sondern ebenso als Legitimationsprinzip, das ge- 
sellschaftliche Ungleichheit rechtfertigt; indem es den Anspruch auf soziale Gleich- 
heit propagiert, engt es ihn ein. Es sanktioniert solche Formen der Ungleichheit, die 
durch individuelle Leistungen zustandegekommen sind. Insofern ist das Leistungs- 
prinzip auch eine Nonn der Ungleichheit.« (Offe 1970,43 f). 
Diese kritische Position mündet konsequenterweise in ein sozialistisches Verständnis 
von Chancengleichheit ein. Dieses geht davon aus, daß in einer kapitalistischen Ge- 
sellschaft nicht nur die »Unterprivilegierten« (diese allerdings in besonderem Maße), 
sondern auch Angestellte u n d ~ ~ e a m t e  ihre Bedürfnisse dem profitorientierten Ver- 
wertungszusammenhang unterordnen müssen und sich mithin nicht frei entfalten 
können, wie es der Art. z des Grundgesetzes verspricht. Chancengleichheit bedeutet 
deshalb Abbau aller Vorrechte und Benachteiligungen in der Gesellschaft und nicht 
nur schulische Kompensationsprogramme. 
Weitgehend ungeklärt ist indes die Frage, inwieweit und unter welchen Bedingun- 
gen die Bildungspolitik wenigstens dazu beitragen kann, die Idee von Chancengleich- 
heit im Sinne einer kollektiven Emanzipation aller durch solidarisches Handeln zu 
verwirklichen. HANS-G. ROLFF 
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+ Bildungsreform - Bildungspolitik, Demokratie - Demokratisierung, Emanzipation, 
Gesamtschule, Klasse - Schicht, Macht - Herrschaft, Sozialisation, Vorschuleniehung. 
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I. Zur Terminologie 
I. Die Fragen, für die sich seit dem 17. Jahrhundert (W. Ratke, J. A. Comenius), ins- 
besondere aber im 19. Jahrhundert der Begriff »Didaktik« (bzw. »didaktisch«) ein- 
bürgerte, gehören seit der Antike zu den Kernproblemen des pädagogischen Denkens. 
Der Spannweite des griechischen Grundwortes didaskein (lehren, unterrichten, lernen) 
und seinen Ableitungen (Lehre, Unterricht, Schule; lehrbar) entsprechend hat der 
Begriff bis heute zahlreiche engere oder weitere Definitionen erfahren. In der Mehr- 
zahl der Fälle umfaßt er alle oder einige Fragen im Bereich der Ziele und Inhalte, der 
Organisationsformen bzw. Methoden und Medien des Lehrens und Lernens, und zwar 
gewöhnlich im Hinblick auf institutionalisiertes Lehren und Lernen in Schulen, Aus- 
bildungsstätten (z. B. der betrieblichen. Lehrlingsausbildung) und weiteren Bildungs- 
einrichtungen wie dem Kindergarten, der Erwachsenenbildung, dem Fernunterricht 
USW.. 
Der Begriff ~?Curriculum«, der ebenfalls bereits im 17. Jahrhundert im pädagogischen 
Zusammenhang benutzt wurde (D. Morhoß und der - in Anlehnung an die anglo- 
amerikanische Terminologie und einen sich international durchsetzenden Sprachge- 
brauch - in die Diskussion in der BRD seit 1967 zuerst durch S. B. Robinsohn einge- 
führt wurde, bezeichnet nicht einen inhaltlich oder methodisch vom Problemkreis der 
»Didaktik« abgrenzbaren Problemzusammenhang, sondern akzentuiert einen bestimm- 
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ten Aspekt, unter dem die bisher mit dem Terminus Didaktik behandelten Fragen ge- 
sehen werden: den Aspekt der konsequenten, mit wissenschaftlichen Hilfsmitteln 
durchgefihrten oder mindestens unterstützten Planung und Kontrolle. Auch der Be- 
griff Curriculum bzw. die Termini Curriculumtheorie, -forschung, -entwicklung wer- 
den in unterschiedlich weiter Bedeutung verwendet, z. T. nur für den Ziel- und In- 
haltsbereich, z. T. für den Gesamtzusammenhang planbarer Faktoren, die systema- 
tischen Unterricht in Bildungsinstitutionen bestimmen, von der Festlegung allgemei- 
ner und spezieller Zielsetzungen über die Auswahl von Themen und Inhalten und die 
ziel- und inhaltsadäquate Wahl der Unterrichtsorganisation, der Lehr- und Lernmetho- 
den bis zu den Unterrichtsmedien sowie der Entwicklung lernzielorientierter Tests. 
Die Begriffe Didaktik und Curriculum können als Allgemeine Didaktik bzw. Allge- 
meine Curriculumtheorie auf die generellen Probleme des Unterrichts oder als Be- 
reichs- bzw. Fachdidaktik oder Bereichs- bzw. Fachcurriculumtheorie im Hinblick auf 
begrenztere Arbeitsbereiche, z. B. Fächergruppen (etwa »naturwissenschaftliche Fä- 
cher«) oder Einzeldisziplinen (z. B. Geschichte), verwendet werden. 
Die einleitenden terminologischen Bemerkungen lassen erkennen, daß der Pro- 
blemkreis der »Methode« bzw. »Methodik« von einem Teil der Definition der Be- 
griffe .Didaktik« bzw. »Curriculum« mitumfaßt wird; in anderen Begriffsbestim- 
mungen (»Didaktik i. e. S.« bzw. »Curriculum i. e. S.«) wird mindestens der enge 
Zusammenhang zur Methodenproblematik betont. In jedem Falle umschreiben »Me- 
thode« bzw. »Methodik« einen Komplex von besonderen Problemen, so daß die Be- 
handlung in einem speziellen Artikel gerechtfertigt ist. 
2.Die wichtigsten Definitionen des Begriffs und der Aufgabe der Didaktik, denen 
z. T. Konzeptionen der Curriculumtheorie entsprechen, lassen sich unter den Gesichts- 
punkten des ~egriffsumfanges, des leitenden Erkenntnisinteresses, des jeweiligen Ver- 
hältnisses von Theorie und Praxis und der vorwiegend verwendeten wissenschaft- 
lichen Verfahren kennzeichnen. 
Zunächst kann man unter dem Gesichtspunkt des ~e~riffsumfanges die wichtig- 
sten derzeitigen Fassungen der Begriffe »Didaktik« bzw. »Curriculum« und »Curri- 
culumtheorie« in folgenden Gruppen zusammenfassen, wobei die einzelnen Positio- 
nen innerhalb jeder Gruppe hinsichtlich ihrer wissenschaftstheoretischen Positio~i 
z. T. durchaus unterschiedlich sind: 
a) Didaktik als Wissenschaft vom Lehren und Lernen in allen Formen und auf allen 
Stufen (J. Dolch, G. Hausmann). 
b) Didaktik- bzw. Curriculumtheorie als Wissenschaft vom Lehren und Lernen in 
pädagogischen Institutionen bzw. als Wissenschaft vom Unterricht oder Unterrichts- 
theorie, also unter Einschluß der Methodik. Die wichtigsten gegenwärtigen Ansätze 
dieser Gruppe sind die sogenannte »Berliner Didaktik« (P. Heimann, W. Schulz, G. 
Otto U. a.; auch »lehrtheoretische«, früher »lerntheoretische Didaktik« genannt), die 
nsystemtheoretische Didaktik« (E. König und H. Riede]), die »strukturtheoretische 
Didaktik« (W. H. Peterßen) und die »kommunikative Didaktik« (H.-H. Schäfer, K. 
Schaller). 
C) Didaktik i. e. S. als Theorie der Bildungsinhalte und des Lehrplans ' (E. Weniger) 
bzw. als Theorie der Lehr- und Lernziele und der ihnen zuzuordnenden Inhalte (W. 
Klafki bis 1972) oder als Theorie der Bildungskategorien (J. Derbolav). Hier wird die 
Unterscheidung (nicht Trennung!) der Ziel- und Inhaltsprobleme von den Methoden 
und die Abhängigkeit der letzteren von Ziel- und Inhaltsentscheidungen betont. 
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(Satz vom »Primat der Didaktik i. e. S. im Verhältnis zur Methodik«). In der Curri- 
culumtheorie gibt es eine Reihe von Ansätzen, die diesem engeren Didaktik-Begriff 
im wesentlichen entsprechen (z. B. bei JohnsonIIllinois, tendenziell auch bei S. B. Ro- 
binsohn). 
d) Die vierte Gruppe von Begriffsbestimmungen klammert alle Fragen der Lernziel- 
bestimmung und der thematischen Auswahl als außerwissenschaftliche Vorentschei- 
dungen oder als vermeintlich durch Anthropologie und Einzelwissenschaften beantwor- 
tet aus und reduziert Didaktik auf die Erforschung und Planung der Steuerung von 
Lehr- und Lernprozessen im Sinne kybernetischer Modellvorstellungen (»kyberneti- 
sche Didaktik«: H. Frank, F.v. Cube) oder einer »Ökonomik der Vermittlung« 
(Th. Wilhelm). Im Sinne der vorher gekennzeichneten Begriffsbestimmungen handelt 
es sich hier also eigentlich um Methodentheorien. 
11. Hauptaspekte des Problemzusammenhanges 
Der im vorangehenden umrissene Problemzusammenhang der Didaktik bzw. der 
Curriculumtheorie läßt sich in drei Problemebenen (Entscheidungsebenen) und eine 
Realisierungsebene sowie in zwei Problemdimensionen gliedern; die Problemdimen- 
sienen verlaufen gleichsam senkrecht zu den Problemebenen und durch sie hindurch: 
I. die Ebene grundsätzlicher didaktischer bzw. curricularer Zielentscheidungen (all- 
gemeine Lernziele, aims) für ein Gesamt-, Bereichs- oder Fachcurriculum; 
2. die Ebene der Entscheidungen über die den allgemeinen Lernzielen angemessenen 
Teillernziele (objectives), genauer: ein hierarchisches System von Teillernzielen und 
ihrer Vermittlung in bestimmten Lehr- und Lernbereichen (Fächern, fächerübergrei- 
fenden Disziplinen, Kursen, Projekten); 
3. die Ebene der den Lernzielen (I. und 2. Ebene) zuzuordnenden Lerninhalte bzw. 
Bildungsinhalte (Aufgaben, Themen) und ggf. der Organisationsformen des Lehrens 
und Lernens sowie der Entwicklung von Lehr- und Lernmitteln (Medien); 
4. die Fragen der praktischen Einführung von Curricula (Richtlinien, Lehrplänen) in 
der Breite eines Schulwesens (Implementation bzw. Dissemination oder Diffusion 
= Verbreitung); 
5. die Dimension der Evaluation, d. h. der wissenschaftlichen Überprüfung der Ent- 
scheidungsprozesse und der Verwirklichung eines Curriculums undloder der Bereitstel- 
lung aller zur Entwicklung eines Curriculums benötigten wissenschaftlichen Daten; 
6. die Dimension der Curriculumentwicklungsstrategie, d. h. der Festlegung der In- 
stanzen und ihrer jeweiligen Entscheidungskompetenzen sowie die Institutionali- 
sierung der Prozesse, die der Lösung der unter I bis 5 genannten Aufgaben dienen 
sollen. 
Im Rahmen der Erläuterung der sechs Gesichtspunkte sollen jeweils Leistung und 
Problematik wichtiger Positionen der gegenwärtigen Didaktik bzw. Curriculumtheo- 
rie skizziert werden. 
Zu I. Die geisteswissenschaftliche bzw. bildungstheo~etische Didaktik, die - in Fort- 
führung ihrer Ansätze aus der Zeit vor 1933 - insbesondere in den durch E. We- 
niger und W. Flitner vertretenen und durch ihre Schüler z. T. fortgeführten, z. T. 
modifizierten Varianten das erste Jahrzehnt der didaktischen Diskussion in der BRD 
stark bestimmte, berücksichtigt die erste Problemebene dadurch, daß sie die Erfor- 
schung bildungstheoretischer Voraussetzungen didaktischer Entscheidungen in den 
Fragenkreis der Didaktik einschließt und ihre eigenen didaktischen Argumentatio- 
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nen und Entscheidungen durch einen geschichtlich verstandenen, gegenwarts- und 
zukunftsbezogenen Bildungsbegriff zu begründen versucht. Hingegen hat sich die 
»Berliner Didaktik« (lehrtheoretische Didaktik; P. Heimann, W. Schulz U. a.) in ih- 
rer bis etwa 1971 vertretenen Form U. a. durch die Kritik an der Zentralstellung d2s 
Bildungsbegriffs von der bildungstheoretischen Didaktik abgesetzt. Indem sie sich je- 
doch einerseits am neopositivistischen Wissenschaftsideal werdreier, analytischer 
Forschung orientierte, andererseits aber eine unverkennbar aufklärerisch Intention 
verfolgte (Aufklärung des Lehrers über alle den Unterricht beeinflussenden Faktoren) 
und dem Praktiker Unterrichtsplanungshilfen zu bieten versuchte, geriei sie in einen 
nicht auflösbaren Widerspruch. W. Schulz hat seit I972 eine Weiterentwicklung die- 
ser Konzeption umrissen, die mit der ~ n e r k e n n n u n ~  des Emanzipationsprinzips als 
leitendem Erkenntnis- und Handlungsinteresse die frühere Selbstinterpretation auf- 
gibt und damit die Dimension genereller Zielentscheidungen nicht nur im Sinne von 
untersuchbaren Voraussetzungen vorliegender didaktischer Positionen, sondern als 
normative, wissenschaftlich diskutierbare Dimension des eigenen Ansatzes anerkennt. 
- Der produktive Beitrag der Curriculurntheorie bzw. der unter diesem Begriff lau- 
fenden Diskussion zur Klärung der Probleme auf der Ebene grundsätzlicher Zielent- 
scheidungen war zwiefach: Einmal machte die Curriculumtheorie die Notwendig- 
keit und Möglichkeit deutlich, die Prozesse und die Instanzen, die auf dieser Pro- 
blemebene (und entsprechend auf den weiter unten zu behandelnden) Entscheidun- 
gen treffen, zu erforschen, rational durchschaubar und kontrollierbar zu machen (vgl. 
unter »zu 6«) ;  zum anderen wies sie auf die Notwendigkeit hin, Kriterien zu entwik- 
keln für die Auswahl jener Personen, Gruppen und Institutionen, denen für die lei- 
tenden Zielvorstellungen neu zu entwickelnder Curricula Entscheidungskompetenz 
zugesprochen werden soll. Diese Kriterien sind letztlich immer auch politische, die 
folglich nur in der politischen, speziell schul- und kulturpolitischen Auseinanderset- 
zung durchgesetzt werden können. 
Vielfach ist faktisch jedoch auch in den curriculumtheoretischen Ansätzen bzw. in den 
von Curriculumtheoretikem vorgeschlagenen Verfahren für die Institutionalisierung 
von Entscheidungsprozessen gerade diese Problemebene übergangen oder unzulänglich 
reflektiert worden (so auch in den Beiträgen Robinsohns oder im LOT-Projekt K. H. 
Flechsigs). Gesellschaftstheoretische bzw. politisch-ökonomisch ansetzende Kritik hat 
demgegenüber (und zugleich im Hinblick auf die bildungstheoretische und die lehr- 
theoretische Didaktik) deutlich gemacht, daß Zielsetzungen auch und gerade auf 
dieser allgemeinsten Ebene (bildungstheoretische Kriterien, allgemeine Lernziele) zu- 
folge der Bedingtheit pädagogischer Reflexionen und Leitvorstellungen durch ge- 
samtgesellschaftliche Verhältnisse, Theorien oder Vorstellungen angemessen nur im 
Zusammenhang einer gesellschaftskritischen Reflexion begründet und diskutierbar 
gemacht werden können. Im Zuge dieser Kritik bzw. Selbstkritik zeigen sich nicht 
zuletzt bei Didaktikern bzw. Curriculumtheoretikem, die von der bildungstheoreti- 
schen Didaktik, der lehrtheoretischen Didaktik oder der Curriculumtheorie Robin- 
sohns herkommen, seit einigen Jahren Ansätze zur Entwicklung einer gesellschafts- 
kritisch vermittelten bildungs- und zieltheoretischen Begründung der Didaktik bzw. 
Curriculumtheorie und Curriculumentwicklung, meistens im Zusammenhang mit Aus- 
legungen des Emanzipationsbegriffs. (J. Zimmer; die Arbeitsgruppe um H. Blankertzl 
Münster; die Hessische Curriculumkommission und die hessischen Rahmenrichtlinien- 
Gruppen; SchallerISchäfer; Mollenhauer; Klafki; Schulz 1972 und andere). Besonders 
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häufig beziehen sich diese Autoren hinsichtlich der gesellschaftstheoretischen Argu- 
mentationen auf die Kritische Theorie der »Frankfurter Schule«. 
Zu 2. und 3. Auf der zweiten und dritten Problemebene der didaktischen bzw. curri- 
cularen Diskussion geht es um die Konkretisierung und inhaltliche Bestimmung all- 
gemeiner Lernziele bzw. allgemeiner Bildungsprinzipien (Bildungskategorien) durch 
Übersetzung in ein hierarchisch gestuftes System von Teillernzielen (objetives) und 
in thematische Auswahlentscheidungen, die von der Bestimmung umfassender Auf- 
gabenbereiche für institutionalisierten Unterricht bzw. fächerübergreifende Diszipli- 
nen (z. B. gesellschaftskundlicher Unterricht, polytechnischer Unterricht, Fremdspra- 
chenunterricht usw.) über die Abgrenzung von Einzelfächern und die Bestimmung 
ihrer Beziehungen, die Konzeption einzelner Themenbereiche, Lehrgänge, Projektein- 
heiten usw. bis zur Bestimmung von einzelnen »Bildungsinhalten« bzw. Lentzielen 
und Cu~n'culumelementen reicht (zu vermittelnde bzw. zu erarbeitende Erkenntnis- 
se, Kenntnisse, Fähigkeiten, Fertigkeiten, Einstellungen). Die bildungstheoretische Di- 
daktik hatte die zweite und dritte Problemebene terminologisch nicht deutlich von 
der vorangehenden abgehoben, ihre Kernbegriffe »Bildungsinhalt« bzw. »Bildungs- 
gehalt« oder »Bildungskategorie« meinten, im Gegensatz zu manchen z. Z. verbrei- 
teten Fehldeutungen, immer zielorientierte Inhalte und die auf sie gerichteten Aneig- 
nungsprozesse der Lernenden. Die von dieser didaktischen Richtung geforderte und 
in Ansätzen begonnene »Strukturanalyse« (»didaktische ~ n a l ~ s e « )  von Zielen und 
Inhalten war daher nicht als objektivistische Gegenstandsanalyse (etwa für die Schule 
elementarisierter, vermeintlich »wertfreier« G d  »zielneutraler« Inhalte einer be- 
stimmten Wissenschaft) gemeint, sondern eigentlich als Ermittlung der thematisch ge- 
bundenen Lernstruktur, die - als vom Schüler zu erarbeitende - ihm jeweils zur 
Entwicklung von Kategorien der Erkenntnis seiner gegenständlichen und sozialen Wirk- 
lichkeit und der Selbsterkenntnis bzw. von Erfahrungs-, Urteils-, Wertungs- und Ein- 
stellungskategorien verhelfen sollten (»kategoriale Bildung«). - Die bildungstheore- 
tische Didaktik betonte in diesem Zusammenhang a) die Geschichtlichkeit aller in- 
haltlichen Entscheidungen (und das heißt zugleich die Notwendigkeit, vorliegende 
Lehrpläne historisch-kritisch auf ihre Voraussetzungen und ihre Zielvorstellungen zu 
untersuchen); b) den Tatbestand, daß Bildungsinhalte (bzw. Lernziele und Lerninhalte) 
nicht direkt aus Wissenschaften abgeleitet werden können, weil die Wissenschaften 
selbst auf ihre Funktionen für die Bewältigung individueller und gesellschaftlicher 
Aufgaben - als den Zielhorizont der Bildung - befragt werden müssen; C) die Vor- 
läufigkeit aller Lehrplan- bzw. Richtlinien-Vorgaben, die weder dem Lehrer noch 
dem Schüler die eigene freie Entscheidung nehmen dürften. 
Die lehrtheoretische Didaktik verstand sich - noch vor Einsetzen der Curriculumdis- 
kussion - z. T. als Gegenposition zur bildungstheoretischen Didaktik; sie hat in die- 
sem Sinne seit Anfang der 6oer Jahre in der BRD lebhaften Widerhall in der didakti- 
schen Theorie und Praxis gefunden. Diese didaktische Richtung zielt primär nicht auf 
Fragen der Lehrplan- bzw. Curriculumentwicklung, sondern auf Aufklärung des prak- 
tizierenden Lehrers über Unterricht bzw. auf die Entwicklung des didaktischen Be- 
wußtseins im Lehrerstudium. Sie will ein Instrumentarium zur Beschreibung und Ana- 
lyse sowie zur Planung von Unterricht bereitstellen. Gegenüber der Konzentration 
der geisteswissenschaftlichen Didaktik auf die Problematik der Bildungsinhalte (ein- 
schließlich der Ziele, s. 0.) betont sie die Notwendigkeit, den Gesamtzusammenhang der 
den Unterricht beeinflussenden Faktoren aufzuhellen. Zu diesem Zweck entwickelt sie 
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ein umfassendes Kategoriensystem und betont die wechselseitige Abhängigkeit (Inter- 
dependenz) aller Faktoren. Es werden sechs Grundkategorien in zwei Gruppen unter- 
schieden: Vier Kategorien bezeichnen die grundlegenden, konstituierenden .Struktur- 
merkmale« bzw. »Entscheidungsfelder« des Unterrichts: I. Pädagogische Intentio- 
nen oder Absichten, 2. Thematik des Unterrichts, 3. Methoden oder Verfahren, 4. Me- 
dien oder Mittel des Unterrichts (~chuibücher, Lehrprogramme, Filme, Arbeitsmittel, 
Sprachlabors usw.). - Die Entscheidungen, die der Lehrer hinsichtlich dieser vier Di- 
mensionen und ihres Zusammenhanges zu fällen hat, hängen von zwei »Bedingungs- 
feldernu ab: 5. den anthropogenen Voraussetzungen (z. B. psychischer Entwicklungs- 
stand der Schüler, Interessen von Lehrern und Schülern usw.) und 6. den »sozio-kul- 
turellen Voraussetzungen«, die Schule, Lehrer und Schüler beeinflussen. Jede der 
sechs Dimensionen wird im einzelnen weiter aufgegliedert. - W. H. Peterßen hat die 
vier Entscheidungsfelder inzwischen in seiner »Didaktik als Strukturtheorie des Leh- 
rens« (1973) durch zwei weitere ergänzt: Die ,Interaktion«, d. h. die Frage nach den 
Vergesellschaftungsformen der am Lehr- und Lerngeschehen beteiligten Personen, 
und die »Organisation«, d. h. den institutionellen Rahmen, in dem sich das Lehr- und 
Lerngeschehen abspielt. - Der Ansatz W. Schulz' führte ihn bei der Ausarbeitung 
des Konzepts konsequenterweise zu einer Einordnung seines Unterrichtssystems in 
den größeren Zusammenhang einer Theorie der Schule. 
Neben einer Reihe von kritischen Einwänden zu Details der lerntheoretischen Didak- 
tik (z. B. unvermittelter Obergang von ,Beschreibung« und »Analyse« zur ,Planung« 
von Unterricht, schematische Aufgliederung der Dimension der Intentionalität in die 
»kognitive«, die »emotionale« und die »pragmatische Dimension«; mangelnde Ein- 
lösung des Interdependenz-Prinzips usw.) hat vor allem die oben erwähnte wissen- 
schaftstheoretische Kritik an dem Widerspruch zwischen dem neopositivistischen 
Wertfreiheitsprinzip und dem kritischen ispruch des Modells W. ~chu lz  1973 ver- 
anlaßt, eine Revision dieses Ansatzes im Sinne einer kritisch-emanzipatorischen Un- 
terrichtstheorie vorzunehmen. 
Demgegenüber scheint die bisher erst in Teilen entwickelte »systemtheoretische Di- 
daktik« E. Königs und H. Riedels einem »sozialtechnologischen« Unterrichtsverständ- 
nis verhaftet zu sein. Sie kritisiert die lehrtheoretische Didaktik dahingehend, daß sie 
bei der bloßen Kategorisierung von Unterrichtsphänomenen stehenbleibe. Sie selbst 
zielt dagegen darauf ab, die gesetzmäßigen Beziehungen zwischen allen am Unter- 
richtsgeschehen beteiligten Faktoren zu erforschen und sie als System erklärbar und 
damit vlanbar zu machen. Der Schüler kommt folnlich in diesem Ansatz nur als ein " 
nach vorgegebenen Zielsetzungen, und methodischen Arrangements ,Lernender« vor. 
In der Curriculum-Diskussion werden die zweite und dritte Problemebene als Frage 
nach den konkreten Lernzielen im Bereich von Erkenntnissen, Kenntnissen, ~ ä h i ~ k a -  
ten, Fertigkeiten, Einstellungen und der ihnen zuzuordnenden Curriculuminhalte 
(» -elemente«) erörtert. Die meisten deutschen Beiträge theoretischer oder prakti- 
scher Art beziehen sich dabei mehr oder minder direkt auf das von S. B. Robinsohn 
und seinen Mitarbeitern entwickelte Modell: Ausgehend von der These, daß die Schu- 
le den Auftrag hat, junge Menschen zur Bewältigung von gegenwärtigen und zu- 
künftigen ~ebenssituationen zu befähigen, stellt sich die Curriculumforschung als wis- 
senschaftliche Grundlage der Curriculumentwicklung zunächst die Aufgabe, die we- 
sentlichen Lebenssituationen in einer mobilen, parlamentarisch-demokratisch verfaß- 
ten, zunehmend von angewandter Wissenschaft beeinflußten und notwendigerweise 
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bürokratisierten Industriegesellschaft zu analysieren, eine Aufgabe, die primär durch 
gesellschaftswissenschaftliche Disziplinen geleistet werden müßte (Situationsanaly- 
Sen in verschiedenen Berufsbereichen, im Freizeitbereich, im öffentlichen bzw. poli- 
tischen und im familiären Leben usw.). In einem zweiten Arbeitsschritt müßten dann, 
insbesondere unter Zuhilfenahme anthropologischer Wissenschaften (U. a. der Psy- 
chologie) die menschlichen Qualifikationen bestimmt werden, die zur Bewältigung 
der Lebenssituationen notwendig sind und deren Ausbildung die Schule anstreben müß- 
te. Daß solche Qualifikationsbestimmungen nicht nur die Vorwegnahme zukünftiger 
Entwicklungen einschließen müßten, sondern Ziel- und Wertentscheidungen über die 
anzustrebende Geseiischaftsst~ktur und über leitende Bildungsvorstellungen einschlie- 
ßen, ist in Robinsohns ursprünglichem Konzept nicht klar genug betont worden. - 
Der dritte Hauptschritt der Curriculumentwicklung besteht nach diesem Modell in 
der Bestimmung der Inhalte (Elemente), durch deren Aneignung jene Qualifikationen 
gewonnen werden können. Hier liegt nach Robinsohn das Hauptarbeitsfeld der Allge- 
meinen Didaktik, der Fachdidaktiken und der empirischen Unterrichtsforschung. An- 
gesichts des großen und langfristigen wissenschaftlichen Aufwandes, den Situations- 
analysen und Qualifikationsbestimmungen im Sinne dieses Modells erfordern wür- 
den, hat Robinsohn als einstweiligen Ersatz Expertenbefragungen bei den Vertretern 
wissenschaftlicher Disziplinen, bei den »Abnehmern« verschiedener gesellschaftlicher 
Bereiche, bei Lehrlingen, älteren Schülern usw. vorgeschlagen, um das gegenwärtig 
vorhandene Wissen und die z. Z. vorhandenen Vorstellungen über die zukünftige 
Entwicklung der gesellschaftlich und individuell relevanten Lebenswirklichkeit zu er- 
mitteln. Aber auch dieser Vorschlag läßt die Frage nach einer Theorie ungelöst, die 
die Kriterien für die Gewichtung der durch wissenschaftliche Situationsanalysen oder 
Expertenbefragungen ermittelten Daten und Vorstellungen im Hinblick auf Lernziel- 
bestimmungen für ein Curriculum entwickeln müßte. 
Insbesondere auf dieses Problem zielen die Arbeiten der Gruppe um H. Blankertz, die 
in ihren Konzepten zur Entwicklung bestimmter Fachcurricula (Englisch, Pädagogik- 
Unterricht in der Sekundarstufe 11, Arbeitslehre, Deutsch) den Zusammenhang zwi- 
schen der ersten und der zweiten und dritten Problemebene durch die Ausarbeitung 
von didaktischen »Strukturgittern« zu gewährleisten versuchen. Es sind dies Kate- 
gorien und Kriteriensysteme, die das betreffende Aufgabenfeld durch eine Kombina- 
tion pädagogisch-politischer Zielsetzungen einerseits mit Strukturerkennmissen der 
einschlägigen Fachwissenschaften (für den Englischunterricht z. B. Anglistik und Lin- 
guistik) aufschlüsseln und andererseits zugleich Gesichtspunkte für die Auswahl kon- 
kreter Unterrichtsinhalte liefern. Insofern korrigiert das Modell der Blankertz-Gruppe 
einen in gewisser Hinsicht vergleichbaren Ansatz etlicher amerikanischer Fachcum- 
cula neueren Datums und entsprechender deutscher Varianten, die dem von J. Bruner 
vertretenen didaktischen »Strukturalismus« folgen. Der Kemgedanke dieses Ansat- 
zes besagt, daß sich Curriculumentwicklung für die Schule in einer zunehmend mehr 
verwissenschaftlichten Welt an den modernen Wissenschaften zu orientieren habe. 
Schulfacher werden als Elementarformen der Einführung in die Denkweisen bestimrn- 
ter Wissenschaften verstanden; Curricula sollen sich an den »structures of disciplines« 
orientieren, wobei der Begriff »structure« auf das Gefüge der Grundkategorien einer 
wissenschaftlichen Disziplin undloder auf ihre wichtigsten Methoden gerichtet sein 
kann (vgl. dazu die oben erwähnte Kritik der geisteswissenschaftlichen Didaktik an 
einem solchen »Szientismus«). 
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Ein zentrales Problem aller neueren Ansätze im Bereich der zweiten und dritten Pro- 
blemebene ist die Frage der Formulierung der Lernziele. Im Anschluß an R. Mager 
dominierte zunächst vielfach das Prinzip, Lernziele müßten in Begriffen beobachtba- 
ren Verhaltens unter Angabe eindeutiger Kriterien für das Erreicht- oder Nichter- 
reichtsein des betreffenden Lernziels und der Bedingungen, unter denen das Lernziel 
angestrebt werden sollte, formuliert werden. Die Kritik hat deutlich gemacht, daß in 
diesem Ansatz a) die Forderung nach einer Begründung von Lernzielen fehlt, b) eine 
Beschränkung auf partielle Kenntnisse, Fertigkeiten und Fähigkeiten droht, während 
komplexere und nicht in direkt beobachtbarem Verhalten sich äußernde Ziele bzw. 
Qualifikationen (z. B. Kritikfähigkeit, selbständige Problemlösungsfähigkeit U. ä.) 
ausgeschaltet werden, C) das Moment des Schülerinteresses und der Schülermitbestim- 
mung unberücksichtigt bleibt. 
Als Hilfe für eine präzisere Lernzielformulierung und für die Entwicklung lernziel- 
orientierter Tests werden seit einigen Jahren die von B. Bloom und Mitarbeitern ent- 
wickelten Taxonomien (bisher für die kognitiven und emotionalen Lernleistungen) 
diskutiert. Es handelt sich um formale, hierarchisch (d. h. nach wachsender Schwie- 
rigkeit) geordnete Kategorisierungssysteme (z. B. Kenntnis von Einzelheiten, von Be- 
griffen, von Methoden; Verstehen von Symbolen für Beziehungen, z. B. >,<, +, - ; Ver- 
stehen von Strukturen usw.). Die theoretische Zulänglichkeit und die praktische Ver- 
wendbarkeit der vorliegenden Taxonomien ist noch nicht hinreichend überprüft wor- 
den. Ihre Funktion dürfte kaum darin liegen, daß man sie dem Aufbau von Lernziel- 
Reihenfolgen zugrundelegen könnte, schoi deshalb nicht, weil in ihnen Dimensionen 
getrennt werden, die im Lernprozeß gerade nicht isoliert werden dürfen (z. B. emo- 
tionale bzw. motivationale und kognitive Momente). Sie könnten aber eine Hilfe zur 
Strukturanalyse von Lernzielen bzw. Themen unter dem Gesichtspunkt der in ihnen 
enthaltenen Anforderungen an die Lernenden bieten. 
Zu 4: lmplementation (bzw. Dissemination oder Diffusion) bezeichnet alle Planungs- 
und Durchfüh~ngsmaßnahmen, Institutionen und Prozesse, die der Einführung eines 
entwickelten Curriculums in einem Schulsystem, auf bestimmten Schulstufen, in be- 
stimmten Fächern usw. dienen. Die ursprünglich in den USA verbreitete Form, Curri- 
cula als möglichst detailliert festgelegte Lehr- und Lernmaterial-Systeme mit ausführ- 
lichen Lehrerhandbüchern, Schülerarbeitsbüchern, Filmen U. ä. (teaching-learning- 
packages), also als geschlossene Systeme möglichst ~lehrer-sicher« (teacher-proof) 
auszuarbeiten, hat sich inzwischen als problematisch erwiesen: Lehrer und Schüler 
werden dadurch in die Rolle bloß ausführender, jeder Eigenentscheidung und Eigen- 
initiative beraubter Anweisungsempfänger gebracht und zugleich durch die ~ e u a & -  
keit eines umfangreichen Lehrsystems verunsichert und überfordert. Diese Erfahrung 
hat vielfach zum Aufbau von Lehrerfort- und weiterbildungsinstitutionen bzw. ent- 
sprechenden Einführungskursen für neue Curricula, regionalen Research and Deve- 
lopment Centers (Regionalen Zentren), zur Bildung von Lehrerarbeitsgemeinschaften 
auf der Ebene der Einzelschule oder des Schulbezirks, in denen Lehrer sich auf die 
Übernahme und Realisierung neuer Curricula vorbereiten, zu Fernseh-Einführungs- 
kursen bzw. zu Kombinationen der vorher genannten Elemente geführt, z. T. auch zu 
einer gewissen Abkehr vom Modell der perfekt vorprogrammierten Curricula. uber 
solche Modifikationen hinaus gibt es jedoch eine prinzipielle Kritik an dem zugrun- 
deliegenden Modell, das Curriculumentwicklung und Curriculumimplementation im 
wesentlichen zwei zeitlich klar voneinander geschiedenen Phasen und verschiedenen 
125 Curriculum- Didaktik 
Instanzen zuweist und die Mehrzahl der Lehrer erst in der Implementationsphase als 
Empfänger, Ausführende bzw. Anwendende einbezieht; sie hat zu dem Gegenkonzept 
der schulnahen Curriculumentwicklung und der offenen Curricula geführt. 
Zu 5: Der Begriff der Curriculumevaluation kann in einem engeren und in einem wei- 
teren Sinne verstanden werden. Im engeren Sinne meint er entweder a) die wissen- 
schaftlich kontrollierte, unterrichtliche Erprobung von vorläufigen Curriculumentwür- 
fen, Curriculumteilstücken, Medien usf. bereits während des Currriculumentwick- 
lungsprozesses, so daß aus den Ergebnissen Konsequenzen für die Verbesserung des 
betreffenden Curriculums im weiteren Arbeitsprozeß gezogen werden können (forma- 
tive Evaluation), oder aber b) die entsprechende Erprobung eines Curriculums nach 
Abschluß der Entwicklungsphase (summative Evaluation) einschließlich der Überprü- 
fung des Implementationsprozesses (s. U.). Im weiteren Sinne, der in der BRD im An- 
schluß an einen verbreiteten anglo-amerikanischen Sprachgebrauch vor d e m  von 
Christoph Wulf vertreten wird, umfaßt der Begriff Evaluation alle wissenschaftlichen 
Erhebungen und Kontrollen im Laufe der Curriculumentwicklung, also z. B. auch .Si- 
tuationsanalysen, Expertenbefragungen über Gewichtung hypothetischer Lernziele 
usw. Instrumente der Evaluation können alle Formen empirisch-pädagogischer For- 
schung (Unterrichtsbeobachtung, Unterrichtsexperimente, lernzielorientierte Tests, 
Fragebogenerhebungen, Interviews, Gruppendiskussionen usw.) sein. 
Zu 6: Die bildungstheoretische Didaktik E. Wenigers hatte die Frage der Prozesse und 
Instanzen der Lehrplanentwicklung nur auf einer sehr allgemeinen Ebene angespro- 
chen. Sie verstand Lehrpläne als Resultate des Kampfes ngeistiger Mächte«, deren An- 
sprüche durch die Eniehungswissenschaft am Kriterium der zukünftigen Mündigkeit 
des Schülers geprüft werden müßten, wobei dem Staat - verstanden als demokrati- 
scher Kultur- und Rechtsstaat - letztlich eine ausgleichende Entscheidungsfunktion 
zugesprochen wurde. Das bis vor wenigen Jahren und z. T. bis heute gängige Verfah- 
ren, Lehrpläne oder Richtlinien von Referenten der Kultusministerien in Zusammen- 
arbeit mit »erfahrenen Schulpraktikemu undIoder, insbesondere seit 1945, Fachdidak- 
tikem pädagogischer Hochschulen oder Universitäten entwickeln zu lassen und dann 
zur Probe oder in Form verbindlicher Erlasse zu veröffentlichen, ist erst im Zuge der 
Curriculumdiskussion problematisiert worden. Robinsohn U. a. plädierten für ein dif- 
ferenziertes System von Institutionen und Prozessen, dessen Zentnun ein wissen- 
schaftliches Curriculumforschungs- und -entwicklungsinstitut oder eine von den zu- 
ständigen kulturpolitischen Gremien berufene Kommission sein sollte. Diese Institution 
sollte den Diskussionsprozeß über die generellen Leitziele eines Curriculums, die sozial- 
wissenschaftlichen Situationsanalysen bzw. Expertenbefragungen und deren Auswer- 
tung, die Lehrermitarbeit bei der Bestimmung der Curriculumelemente, die unterricht- 
liche Erprobung usw. durchführen bzw. initiieren und koordinieren. Wenn dieses 
(bisher nirgends realisierte) strategische Modell sich auch vom »Perfektionsmodellu 
etlicher amerikanischer Ansätze (s. 0.) deutlich unterscheidet, so läßt es doch die Frage 
der breiten Beteiligung von Lehrern und Schülern im Curriculumentwicklungsprozeß 
unbeantwortet; letzteres gilt weitgehend auch für die zentral organisierte Lehrplanent- 
wicklung in den sozialistischen Staaten. 
Mehrere Momente haben seit einigen Jahren - insbesondere in England und in der 
BRD - bei Theoretikern und in einer Reihe konkreter Projekte zur Konzentration auf 
ein Gegenmodell zu den verschiedenen Varianten der »Curriculumreform von oben« 
geführt, nämlich zum Konzept »schulnaher Curriculumentwicklung~ und zur Erarbei- 
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tung »offener Curricula« (H. Brügelmann; S. Gerbau1e.t U. a.; K1. Giel und G. Hiller; 
Arbeitsgmppe Curriculum und Sozialwissenschaften am BTZ Wiesbaden, Marburger 
Grundschulprojekt; Hessische Regionale Zentren U. a.). Solche Ansätze stützen sich auf 
das bereits erwähnte, insbesondere in den USA beobachtete Scheitern der lehrer-si- 
cheren, detailliert fixierten, geschlossenen Curricula bei der nachträglichen Einfüh- 
rung in die Schulen, auf den Gedanken der Demokratisierung im Sinne der Mitbe- 
stimmung an der Basis des Schulwesims, auf die durch Ergebnisse der Innovationsfor- 
schung gestützte Annahme, daß Selbständigkeit, Kritikfahigkeit und Kreativität des 
Lehrers entscheidende Faktoren für das Wirksamwerden curricularer Reformbestre- 
bungen sind, und auf die Erkenntnis, daß die Realisierung von~Curricula, die selb- 
ständige Übersetzung in konkrete Situationen und die Vermittlung mit den Interessen, 
Sozialisations- und Lernvoraussetzungen der betreffenden Schüler erfordert. Man zielt 
folglich in entsprechenden Projekten, die z. T. im Sinne der Handlungsforschung ar- 
beiten, bzw. bei dem Vorschlag, Regionale pädagogische Zentren als Koordiniemngs-, 
Beratungs-, Begleitforschungs- und Lehrerfortbildungsinstitutionen, die mit Lehrer- 
gmppen an den Schulen zusammenarbeiten, einzurichten, auf die Entwicklung von 
Curriculumteilstücken bzw. Unterrichtsmodellen oder Unterrichtseinheiten und -Se- 
quenzen, die als Beispiele und Anregungen gedacht sind und jeweils variable oder al- 
ternative Möglichkeiten thematischer Auswahl, der Unterrichtsorganisation und -me- 
thodik sowie des Medieneinsatzes vorsehen. Curriculumreform wird hier gmndsätz- 
lich als ständige, »rollende Reform« verstanden; Ausarbeitung und Implementation 
werden nicht als scharf unterschiedene und verschiedenen Institutionen zuzuweisende 
Phasen hintereinandergeschaItet, sondern in einem ständigen Rückkopplungsprozeß 
miteinander verbunden. - Allerdings besteht bei diesem schulnahen Ansatz die Ge- 
fahr, daß die prinzipiellen Probleme der wissenschaftlichen Erforschung und der Be- 
gründung genereller Lernzielentscheidungen, der Gliedemng von Gesamtcurricula, 
der Erarbeitung von Forschungsmethoden im Zusammenhang der Curnculument- 
wicklung und -evaluation usw. unzulänglich reflektiert oder kurzschlüssig gelöst wer- 
den. Daher scheint es notwendig, in Zukunft ein differenziertes System der Curricu- 
lumentwicklung zu schaffen, in dem demokratisch legitimierte Forschungs- und Ent- 
wicklungsinstitutionen zur Bearbeitung genereller Curriculumprobleme und eine Viel- 
zahl schulnaher Curriculumentwicklungszentren und -gmppen kooperieren. Erste An- 
sätze zum Aufbau eines solchen Systems enthielt der 1971 vorzeitig abgebrochene 
Versuch der sogenannten »Groflen Hessischen Curriculumkommission«. 
WOLFGANG KLAFKI 
+ Bildung - Bildungstheorie, Erziehungsnormen, Erziehungswissenschaft, Evaluation, 
Handlungsforschung, Innovation, Kritische Theorie, Kybernetik und Pädagogik, Me- 
dien (-Didaktik), Methode, Mitbestimmung, Qualifikation - Qualifikationsstmktur, 
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Demokratie - Demokratisierung 
Das Wort Demokratie ist seit dem fünften Jahrhundert nachweisbar und bedeutet po- 
sitiv wie negativ die Herrschaft aller, des ganzen Volkes, der Vielen. Die griechische 
Demokratie hatte ihre ökonomische Basis in einem aufsteigenden, Handel treibenden 
Bürgertum. Geistig war sie mit dem neuen individualistisch-rationalen Denken ver- 
bunden, das an die Stelle alter Mythen und magischer Vorstellungen trat (Sterling, 
30 ff). Der Perikleische Staat war keine volle Demokratie, sondern eine aristokratische 
Oligarchie, da die Aktivbürgerschaft sich auf die besitzende Klasse beschränkte und 
die Masse des Volkes von der politischen Willensbildung ausschlo0. Gleichwohl de- 
monstrierte die von Thukydides überlieferte Totenrede des Perikles wichtige demo- 
kratische Grundsätze: Gleichheit vor dem Gesetz, Aufstiegsmöglichkeiten nach dem 
Leistungsprinzip, gegenseitige Toleranz in Achtung vor dem geschriebenen Gesetz, 
Schutz der Schwächeren, Weltoffenheit der Polis und geistige Freiheit ihrer Bürger. 
Politik und Privatleben sind in der Person des Bürgers verbunden; die Politik ist eine 
Angelegenheit aller, gleich welcher Beschäftigung jeder nachgeht: »Wer für sein 
Hauswesen sorgt, achtet auch auf das Wohl des Staates. Während er seiner eigenen Ar- 
beit nachgeht, bedenkt er auch die öffentlichen Angelegenheiten. Wir nennen einen 
Bürger, der sich damm nicht kümmert, zwar nicht faul, aber unnütz. So erreichen wir 
die Fertigkeit, die Dinge zu beurteilen und durchzuführen. Die Aussprache darüber 
halten wir keineswegs für hinderlich oder unnötig; im Gegenteil: es bringt Schaden, 
wenn man sich über Geplantes nicht unterhält und es nicht berät« (Thukydides 11, 
40). 
Erst gegen Ende des 18. Jahrhunderts wird das Thema Demokratie politisch wieder 
aktuell, jetzt aber gleich in der vollen Exposition seiner modernen Spielarten und in 
seiner bis heute reichenden Problematik. Wurde Demokratie zunächst ausschlie0lich 
im Sinne der Identität von Herrschern und Beherrschten verstanden und in dieser di- 
rekten Form von vielen für »den letzten Schritt zu einer allgemeinen Barbarei und Ver- 
wilderung« gehalten: die Franzosen versuchen »in möglichst kürzester Zeit den gan- 
zen Erdboden zu demokratisieren« (Wieland 1798 in: Art. D., 849), so bildete sich so- 
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wohl in Europa wie in den USA bald die politische Theorie der repräsentativen Demo- 
kratie. Kant und die Autoren des >Federalist< bezeichneten diese gewaltenteilige De- 
mokratie noch als Republik. 
Die moderne Theorie der repräsentativen Demokratie hat Josef Schumpeter gegeben. 
Sein Modell der >Führungsdemokratie< verlangt von den Wählern die akzeptierte Un- 
terscheidung zwischen ihnen selbst und den von ihnen gewählten Politikern: »Sie 
dürfen diesen zwischen den Wahlen nicht allzu leicht das Vertrauen entziehen und 
müssen einsehen, daß, wenn sie einmal jemanden gewählt haben, die politische Tä- 
tigkeit seine Sache ist und nicht die ihre« (Schumpeter, 468). Wird in der Führungs- 
demokratie »der wirksame Bereich politischer Entscheidung nicht allzu weit ausge- 
dehnt« (ebd. 463), so zielt die direkte Demokratie auf eine möglichst breite Basis poli- 
tischer Partizipation. Kooperation aller Bürger soll politische Herrschaft ersetzen, in 
den Worten Rousseaus: Durch den Akt der Vergesellschaftung entsteht nein sittlicher 
und gemeinschaftlicher Körper, der sich aus soviel Mitgliedern zusammensetzt, wie 
die Versammlung Stimmen hat, und der durch eben diesen Akt seine Einheit, sein ge- 
meinschaftliches Ich, sein Leben und seinen Willen empfängt« (Rousseau I, 6). Das 
Volk selbst herrscht nach Maßgabe eines Willens, der durch die Verbindung aller sei- 
ner Bürger in Freiheit zustande kommt, der volonth gknhrale. Dieser Wille formiert 
und formuliert die Einheit und Einmütigkeit aller Bürger und garantiert zugleich das 
Gemeinwohl. Die Stabilität des Staates hängt einzig von der sich stets erneuernden 
Zustimmung und Aktivität seiner Bürger ab. 
Seither bestimmen diese beiden Demokratiemodelle die Diskussion, heute besonders 
die Demokratisierungsdiskussion, d. h. die Frage, ob über die Geltung demokratischer 
Methoden im staatlichen Bereich auch auf gesellschaftlichen Feldern sich demokrati- 
sche Prinzipien durchsetzen sollen oder nicht. Versuche einer Grenzziehung zwischen 
dem staatlich-politischen und dem gesellschaftlich-privaten Bereich (so W. Hennis in: 
Greiffenhagen, Demokratisierung, 47-70) sind in dem Maße untauglich, in dem un- 
ser aller Leben durch Politik bestimmt ist. Freiheit kann deshalb nicht mehr allein im 
Sinne von Ausgrenzungsrechten gegenüber dem Staat verstanden werden, sondern 
wird durch staatliche Aktivität und Planung überhaupt erst effektiv. Selbstbestim- 
mung ist nur möglich unter der Voraussetzung, d d  ein demokratischer Staat Räume 
autonomer Entfaltung nicht nur freihält, sondern selber schafft. ,Demokratie besteht 
nicht in ein paar Spielregeln, im engen politischen Bereich, in scheinbar friedvoller 
Stabilität. Demokratie besteht in der kontinuierlichen Geltung quer durch alle Berei- 
che, weil sie auf die gesellschaftlich ermöglichte, in Gesellschaft sich auswirkende 
Selbständigkeit aller angewiesen ist« (Narr, 252). 
Gesichtspunkt für ein solches Verständnis der Demokratie als eines Prozesses bleibt 
der für ,die direkte Demokratie leitende Gesichtspunkt der Herrschaftsfreiheit. »Herr- 
schaft ist das demokratisch Unselbstverständliche« (Narr, 251). Der von konsewati- 
ven Demokratietheoretikem behauptete Widerspruch zwischen Freiheit und Gleich- 
heit ist nicht zwingend, im Gegenteil: die demokratische Annahme einer prinzipiel- 
len Gleichheit aller Menschen - im Hinblick auf ihre Vernunftstruktur ebenso wie an- 
gesichts ihrer Bedürfnisse - ist die einzig realistische Voraussetzung für eine freiheitli- 
che Gesellschaft: So wenig die radikale Demokratie in ihrer totalitären Form (Talmon) 
mit ihrem Verzicht auf Freiheit das Gleichheitsideal verwirklicht, so wenig garan- 
tiert eine liberal-konservative Auffassung von Demokratie die Freiheit aller Bürger. 
Die radikal-demokratische Perspektive der >Brüderlichkeit< und des >Gemeinwohls< 
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bleibt unverzichtbar, ebenso wie die liberal-demokratische Komponente der Rechts- 
. staatlichkeit und des Schutzes persönlicher Entfaltung. Wer meint, es sich leicht ma- 
chen zu können, indem er behauptet, die beiden Demokratiemodelle stünden sich un- 
versöhnlich gegenüber (Schelsky in: Greiffenhagen, Demokratisierung, 22) und sich 
für einen der beiden Aspekte entscheidet, verfehlt die Demokratie im ganzen. Demo- 
kratie erfordert beides: Vertrauen in die Möglichkeit des Menschen, gerechte gesell- 
schaftliche Zustände zu schaffen - und das Mißtrauen in die Menschennatur, welche 
stets schwach genug ist, individuelle Vorteile und Machtpositionen sich auf Kosten an- 
derer zu verschaffen. Deshalb gehören Gleichheit im Einfluß auf die politische Macht 
und Kontrolle dieser Macht durch möglichst viele sachkundige Bürger unlösbar zu- 
sammen. Rousseau und Montesquieu sind keine Gegensätze, sondern notwendige Kom- 
ponenten der Demokratie, die deshalb die schwierigste politische Versuchsanordnung 
ist, weil ihre Staatsform eine ihr zugeordnete Gesellschaftsverfassung bedingt. Ohne 
>Fundamentaldemokratisierung< (Krockow in: Greiffenhagen, Demokratisierung, 23) 
funktioniert die Demokratie nicht, sondern entwickelt sich am Ende zu einem auto- 
ritären Regime, das sich von den Regimen nicht unterscheidet, gegen welche demo- 
kratische Revolutionen sich einst erhoben. 
Wenn als Maßstab für eine demokratische Gesellschaft ein möglichst hoher Grad poli- 
tischer Partizipation gelten soll, stellt sich für jede ernsthafte Demokratietheorie die 
empirische Frage nach ihrer Realisationschance. R. Michels hat es als einer der ersten 
unternommen, Partizipationsmodelle auf ihre Realisierung hin zu prüfen - mit negati- 
vem Ausgang: »Mit zunehmender Organisation ist die Demokratie im Schwinden be- 
griffen. Als Regel kann man aufstellen: Die Macht der Führer wächst im gleichen Maß- 
stabe wie die Organisation. Der verschieden hohe Grad der Führemacht, den wir in 
,den einzelnen Parteien und Gewerkschaften der verschiedenen Länder antreffen, wird 
außer durch ethnische und individuelle Gründe in der Hauptsache durch den ver- 
schieden hohen Grad ihrer organisatorischen Entwicklung bestimmt« (Michels in: 
Greiffenhagen, Demokratisierung, 113). Für seine These, daß, wer Organisation sagt, 
Tendenz zur Oligarchie mit meinen muß (ebd.), führt Michels eine Fülle von Gründen 
an. Einige von ihnen erwiesen sich als zeitbedingt, der Kern seiner These aber bleibt 
bis heute die schwierigste Barriere für alle Theorien und Strategien einer Demokrati- 
sierung. So scheint für F. Scharpf der empirische Befund politischer Apathie bei der 
großen Mehrheit der Bevölkerung in dem begrenzten Zeitbudget jedes Bürgers zu lie- 
gen. »Jeder von uns, auch der Berufspolitiker, hat darum gar keine andere Möglich- 
keit, als sich gegenüber der großen Mehrzahl politischer Entscheidungen apathisch zu 
verhalten und die Verantwortung dafür anderen zu überlassen« (Scharpf, 59). K. Horn 
sieht dagegen politische Apathie wesentlich als ein Klassenphänomen: lang ausgeüb- 
te Herrschaft hat die Tendenz, sich sozialpsychologisch unter Mitwirkung der Be- 
herrschten selbst zu reproduzieren und zu potenzieren (Horn in: Greiffenhagen, Demo- 
kratisierung, 209-221). Solange das Gesellschaftsbild der Unterschichten in die Welt 
>derer da oben< und >uns hier unten< gespalten ist, kann man nicht erwarten, daß Be- 
herrschte ihre Situation durchschauen und Strategien der Demokratisierung entwik- 
keln. Für Unterschichten ist die Gesellschaft undurchsichtig und quasi naturwüchsig. 
Sie halten sich an das Augenscheinlich-Konkrete und haben nicht zu abstrahieren ge- 
lernt. Theoretische Fähigkeiten aber waren stets die wichtigste Voraussetzung für re- 
volutionäre Prozesse. »Wenn Erziehung und Bildung eine politisierende Funktion ha- 
ben sollen, dann müssen Erziehung und Bildung zunächst einmal selber politisiert 
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werden, damit die überkommenen Abhängigkeitsverhältnisse der Menschen wieder in 
Frage gestellt werden können« (Hom, 220). Der Zusammenhang zwischen Angst und 
Politik zeigt deutlich, in wie hohem Maße undemokratisch-heteronome Einstellungen 
in Identitätsverlust und mangelnder psychosozialer Reifung gründen. Untersuchun- 
gen über die Determinanten bei Wahlentscheidungen haben bewiesen, daß hierfür 
politische Überlegungen eine weniger wichtige Rolle spielen als der soziale Kontext, 
in dem die Wähler stehen. 
Die konservative Weigerung, Demokratisierungsprozesse über den staatlichen Bereich 
hinaus als Konsequenz politischer Mündigkeit anzusehen, hat in Deutschland eine tra- 
ditionelle Perspektive. Der Staat bedeutet in dieser Tradition eine neutrale, dem In- 
teressenkampf gesellschaftlicher Kräfte enthobene Ordnungsmacht. Die unglückliche 
Kombination der verspäteten Nationbildung, gescheiterter bürgerlicher Revolutionen 
und einer in Deutschland spät einsetzenden Industrialisierung führte dazu, daß das 
deutsche Bürgertum bei einem politisch rückständigen Regime Zuflucht vor dem an- 
drängenden Proletariat und seinen Demokratisierungswünschen fand. Die politische 
Entwicklung in Deutschland ist ein deutlicher Hinweis für die wichtige Unterschei- 
dung zwischen Liberalismus und Demokratie. Der bürgerlich-liberale Staat diente als 
System konkurrierender Parteien der kapitalistischen Konkurrenzgesellschaft als po- 
litischer Rahmen. In dem Augenblick allerdings, in dem das Proletariat das allgemeine 
Stimmrecht, die Koalitionsfreiheit und eine substantiell gleiche Chance ökonomischen 
Gewinnstrebens verlangte, reagierte dieser Staat defensiv. 
Erst der Sozialismus hat die volle Konsequenz aus der politischen Aufklärung gezo- 
gen, indem er die Gleichheit der Bedürfnisse voraussetzt und ihre gesellschaftliche Be- 
friedigung als politisches Postulat aufstellt. Die soziale Demokratie fordert über die li- 
berale Rechtsgleichheit hinaus die Gleichstellung in sozioökonomischer Hinsicht, und 
längst findet die sozialistische Verteilungsmaxime >Jedem nach seinen Bedürfnissen< 
' 
auch in nichtkommunistischen sozialstaatlichen Demokratien Eingang. In der Bundes- 
republik muß die Lehre vom Sozialstaat (Art. 20 und 28 GG) auf ihre Tauglichkeit ge- 
prüft werden, einer demokratischen Bedürfnisbefriedigung zu dienen. Wie immer man 
zu der Bestimmung unserer Gesellschaft als einer Klassengesellschaft stehen mag, fest 
steht, daß ohne ein verstärktes Sozialstaatsverständnis jede Demokratisierung auf der 
Strecke bleiben muß. Die Konzentration des Kapitals hat Formen angenommen, wel- 
che das liberale Konzept der freien Konkurrenz und des Pluralismus längst hinter sich 
gelassen haben, und der kapitalistische Charakter der Wirtschaft hat dazu geführt, 
daß 3 010 der Steuerzahler inzwischen über nahezu die Hälfte des von der Vermögens- 
steuer erfaßten Vermögens verfügen. Liegt die Stärke des kapitalistischen Wirtschafts- 
Systems in seiner Produktivkraft, so ist diese wiederum abhängig von den optimisti- 
schen Perspektiven untemehmerischer Entscheidungen. Untemehmerischer Optimis- 
mus aber ist abhängig von der Beurteilung der Gewinnchancen, die wiederum von der 
staatlichen Steuerpolitik abhängen. »Das entscheidende Problem liegt darin, daß die- 
ser Wohlstand gleichsam modellimmanent zu einer ständigen Förderung der bestehen- 
den Ungleichheiten vor allem in der Verteilung von Besitz- und Vermögenszuwachs 
zwingt« (Hartwich in: Greiffenhagen, Demokratisierung, 191). Die Produktivkraft 
der kapitalistischen Wirtschaft ermöglichte bisher großzügigere sozialpolitische Lei- 
stungen an alle Schichten der Bevölkerung, als es die sozialistischen Volksdemokra- 
tien gegenwärtig vermögen. Schwere Negativpunkte der >Plutodemokratie< (Duverger, 
19) sind die Vernachlässigung aller nicht privatwirtschaftlich organisierten öffentli- 
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chen Aufgaben, insbesondere der allgemeinen Lebensbedingungen und des Bildungs- 
wesens. MARTIN GREIFFENHAGEN 
+ Emanzipation, Gesellschaft,  lasse-~chicht, Macht-Herrschaft, Mitbestimmung. 
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Denken - Denkerziehung 
In der Umgangssprache hat »Denken« einen breiten Fächer von Bedeutungen, von 
Denken im Sinne von »Sich erinnern« über »Glauben, Meinen« bis zu »Schlußfolgem«. 
Die Geschichte der Psychologie beginnt im Thema »Denken« mit einer Anknüpfung 
an Thesen von Aristoteles (De anima). Danach ist Denken eine Verbindung von Vor- 
stellungen, d. h. wahmehmungsähnlichen inneren Anschauungen, und das Studium 
des Denkens befaßt sich mit dem Inhalt dieser (bewußten) Vorstellungsprozesse. In 
Kritik dieser Auffassung zeigt die ~Würzburger Schule«, da13 Denken zum größten 
Teil unanschaulich und nicht bewußt ist, sowie unter dem Einfluß »determinierender 
Tendenzen« steht. Damit wird eine Orientierung auf dynamische Prozesse sichtbar. 
Diese Linie verstärken in der Folgezeit Funktionalismus (Denken als Anpassung und 
Problemlösung) und vor allem Behaviorismus, der mit tierpsychologischen Experimen- 
ten und Abkehr von Introspektion neue methodologische Maßstäbe setzt. Das Grund- 
modell des Behaviorismus, die Reiz-Reaktions-Verbindung implizierte jedoch, daß sei- 
ne Anhänger sich vornehmlich mit Input-Output-Beziehungen beschäftigten, aber der 
zwischen diesen beiden Stationen befindliche Organismus »leer« blieb. Als Ergebnis 
fortlaufender Revision und Liberalisierung machen heutige neobehavioristische Au- 
toren Gebrauch von »intervenierenden Variablen« und konzipieren die Vorgänge, die 
zwischen Reiz und Reaktion im Organismus stattfinden, als innere, vermittelnde Rei- 
ze und Reaktionen. Diese terminologischen Präferenzen unterscheiden Neobehavio- 
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risten immer noch von kognitiven Theoretikern (z. B. Mder U. a. 1960) oder von neu- 
eren Ansätzen, Denken mit Hilfe von Computersimulation zu analysieren (Newell 
U. a. 1958). 
Für eine diese verschiedenen Richtungen integrierende Definition des gerichteten 
Denkens (ungenchtetes, autistisches Denken, in Tagträumen und jeder Art freier As- 
soziation repräsentiert, ist nicht berücksichtigt) sind etwa folgende Elemente festzu- 
halten: Daß Denken stattgefunden hat, wird über das Kriterium einer manifesten Lei- 
stung oder eines Endverhaltens erfaßt. Diese Leistung stellt eine neue Verbindung 
von Klassen von Reizen und Reaktionen oder von kognitiven Elementen (Vorstellun- 
gen, Schemata, Begriffe, Strategien U. a.) dar. »Neu« besagt dabei, daß diese Verbin- 
dung nicht als Reflex oder Instinktmuster vorgegeben oder eine einfache Replikation 
einer bereits erlernten Verbiqiung ist. Andererseits kommt die neue Verknüpfung auf 
der Basis zahlreicher (mindestens zweier) bereits erlernter Verbindungen zustande, aus 
denen sie eben in einem Prozeß der Reorganisation der Elemente (»Umstmkturierung« 
in der Gestaltspsychologie) oder der Einwirkung innerer, vermittelnder Reize und Re- 
aktionen hervorgeht (vgl. Gagne 1972; Problemlösen als komplexeste Lemart). 
Gerichtetes Denken impliziert, im Unterschied zu ungerichtetem, autistischen Denken, 
daß die Übergänge von einer symbolisch repräsentierten Situation zur nächsten, also 
die Verknüpfung der »Vorstellungen«, durch logische oder empirische Gesetzlichkei- 
ten geregelt sind (transformative symbolische Prozesse; Berlyne 1965). Auf diese Wei- 
se kommt eine Lösungskette zustande, an deren Ende eine realitätsgerechte Problem- 
lösung steht. Ansätze für diese Konzipierung des Denkprozesses aus situativen und 
transformativen symbolischen Reaktionen finden sich etwa bei Setschenow und Pia- 
get (Operation als verinnerlichte Handlung). 
Es gibt verschiedene Vorschläge, den Gesamtprozeß des Problemlösens in qualitativ 
unterschiedlichen Phasen zu gliedern (Dewe~, Wallas; Übersicht bei Graumann 1964). 
Faktoranalytische Techniken ergeben Fähigkeiten, die sich diesen Phasen zuordnen 
lassen (Guilford 1959, 1967). So entspricht ein Faktor »Problernsensibilität« der Vor- 
bereitungs- und Definitionsphase, Flüssigkeits- und Flexibilitätsfaktoren sind der 
Einfalls- und Produktionsphase zuzuordnen, wobei die Komponente »Adaptive Flexi- 
bilität« mit Phänomenen der »Umstrukturiemng« bzw. »Funktioneller Fixationu, wie 
sie von Gestaltspsychologen yntersucht werden (Duncker 1963)~ verwandt ist. In der 
Phase der Verifikation oder Überprüfung der Folgen spielen Fähigkeiten eine Rolle, 
die im Guilford-Modell der Stmktur des Intellekts vor allem als divergente Elaboration 
von Implikationen und Evaluation (von Einheiten, Klassen, Beziehungen usw.) iden- 
tifiziert sind. 
Die Entwicklung des Denkens läßt sich über die verschiedenen theoretischen und ex- 
perimentellen Ansätze hinweg als eine Abfolge von Stadien kennzeichnen, die von 
handlungs- und umgangsbestimmten, stark affektiv besetzten »Schemata< über vor- 
begriffliche anschauliche Denkweisen zu Formen des Denkens fortschreitet, die sich 
aus der Bindung an konkrete Handlungen und Wahrnehmungen lösen, in denen die 
Sprache oder andere Symbolsysteme zunehmende Bedeutung erlangen, und die neben 
der Wirklichkeit die Möglichkeit zu konstmieren erlauben. Repräsentative Darstellun- 
gen der kognitiven Entwicklung, die durch zahlreiche empirische Belege sind, 
bieten Piaget (1948; vgl. auch Flavell 1963) und, von diesem angeregt, Bmner (1966). 
Kognitive Stmkturen im Sinne Piaget's (z. B. Erhaltungsbegriffe, Transitivität U. a.) 
emergieren jedoch nicht naturwüchsig, sondern sind erfahrungsabhängig. Dabei ist 
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nicht jede Erfahmng geeignet, eine Entwicklung neuer Schemata zu fördern, son- 
dem sie muß den existierenden Schemata im geringen Maße widersprechen, so daß 
eine erfolgreiche »Akkommodation« erreichbar erscheint. 
Denkerziehung 
In der pädagogischen Reformdiskussion des letzten Jahrzehnts wird - aus Ökonomi- 
schen (qualifizierte Berufsanforderungen) wie aus ideologischen Gründen (individuel- 
le Voraussetzungen der Demokratisiemng; Emanzipation) - zunehmend die Entwick- 
lung selbständigen und produktiven (kreativen) Denkens als dominantes Bildungsziel 
betont. Die Umsetzung dieses Ziels in eine wirksame Unterrichtspraxis dürfte eine 
ebenso komplexe wie langwierige Aufgabe sein. 
In neueren Curriculumentwicklungen, zunächst in USA, zunehmend auch in anderen 
Ländern, sind Ansätze sichtbar, neben leitenden Ideen, Verfahren der Erkenntnisgewin- 
nung zu vermitteln. Der lernende Schüler soll sich in Curricula dieser Art nicht prinzi- 
piell, sondern nur dem Grade nach vom forschenden Wissenschaftler unterscheiden. 
»Indem man den Prozeß (der K e ~ t n i s g e w i ~ u n g )  lehrt, stellt man am günstigsten das 
Lernen als ein dauerndes Bemühen dar. Mit Hilfe des Prozesses können wir Wissen nicht 
nur als ein Kompositum von Kenntnissen, sondern auch als ein System für das Lernen 
nutzen.« (ParkerIRubin 1966, I) Das naturwissenschaftliche Curriculum »Science, 
a process approachu (1963), das mit der Grundschule beginnt, klassifiziert z. B. die zu 
lehrenden Forschungsprozesse nach Beobachten, Erkennen und Anwenden von Zahl- 
beziehungen, Messen, Erkennen und Anwenden von Raum-Zeit-Beziehungen, Klassi- 
fizieren, Mitteilen, Schließen, Voraussagen. Für den politischen ~nterr icht  haben 
Oliver U. a. (1966) ein Verfahren entwickelt, das zur selbständigen Analyse kontro- 
verser politischer Probleme befähigen soll. Die Strategien, die in diesen Analysen anzu- 
wenden sind, werden dem Schüler nicht beschrieben oder dargestellt, sondern in ge- 
zielter Führung kontroverser Diskussionen allmählich entwickelt. Gemeinsam ist den 
Curricula der gemeinten Art, daß sie »entdeckendes Lernen« verlangen, d. h. die 
Schüler mit Problemen konfrontieren, die selbständig, wenn auch nicht ohne Vorbe- 
reitung und Anleitung, zu lösen sind. Die Voraussetzungen entdeckenden Lemens for- 
muliert Suchman (1961): »Der Lehrer muß seine traditionell direktive Haltung auf- 
geben und eine Umwelt herstellen, die auf die Suche des Schülers nach Information 
antworten kann. Der Lehrer muß darauf achten, daß die Bemühungen des Schülers um 
selbständiges Forschen Erfolg haben, daß er die Information erhält, die er braucht, daß 
er tatsächlich selbst neue Begriffe entdeckt. Der Lehrer kann dem Schüler helfen, in- 
dem er ausreichend stmkturierte Probleme stellt. . . er kann ihn auch die Techniken 
des Datensammelns und -0rganisierens lehren, die sein Suchen gezielt und wirkungs- 
voll machen.« Wie zahlreiche Befunde aus der Evaluation neuer Curricula zeigen, 
werden reformierte Inhalte nicht ohne adäquates Lehrerverhalten wirksam. Das gilt 
verstärkt für den das tradierte Selbstverständnis des Lehrers tangierenden Versuch, 
Schüler vom Rezipieren zum produktiven Denken zu bringen (vgl. Torrance 1965). 
Entsprechend dürften Versuche (z. B. Hutchinson 1963), die globale Einstellung des 
Lehrers in der beschriebenen Richtung zu ändern, ehe denkfördernde Unterrichtsfor- 
men und -materialien eingeführt werden, erfolgreicher sein. Der Lehrereinfluß wird 
auch auf andere Weise wirksam: der Lehrer wirkt als Modell intellektuellen Verhal- 
tens. »Originalität läßt sich besser als eine Form rollendefinierten Verhaltens, als 
eine Form instmmentellen Verhaltens konzipieren« (Levy 1968, 72). Von dieser 
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Komponente macht ein Lehrprogramm zur Steigerung des kreativen Problemlösens Ge- 
brauch (Crutchfield U. a. 1966), in dem die wohlwollende Autoritätsfigur - halb 
Eltern, halb Lehrer - Onkel John zwei Kinder zum selbständigen Lösen von Detek- 
tivproblemen anregt. 
Alle Trainingsprogramme für kreatives oder produktives Denken (in und außerhalb 
der Schule), die bislang bekannt wurden, scheinen in ihrem Erfolg von mehreren Be- 
dingungen abhängig zu sein: daß sie kognitive Fähigkeiten verschiedener Arten und 
Niveaus vermitteln, daß sie über den Charakter kreativen oder produktiven Denkens 
informieren, und daß sie günstige Einstellungen gegenüber intellektueller Tätigkeit 
erzeugen (vgl. Johnson 1972, 324 ff.). Die Effekte der (gedruckten) Materialien und 
des Klimas, das der Lehrer schafft, lassen sich bisher kaum differenzieren. 
Im Augenblick scheint noch wichtiger, darauf hinzuweisen, daß Bildungsinstitutio- 
nen produktives Denken und Kreativität behindern können: »Diese negative Wirkung 
. . . ist am deutlichsten, wenn Prüfungen, Unterrichtsmatenalien und -verfahren me- 
chanisches Lernen betonen und wenn die Ziele von Lehrern, Eltern und Schülern im 
wesentlichen auf die Überwindung der verschiedenen Prüfungshürden gerichtet sind« 
(Bloom 1969). HELMUT SKOWRONEK 
+= Curriculum - Didaktik, Kreativität, Lernen, Methode, Selbsttätigkeit,, Unterricht. 
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I .  Einleitung 
Aussagen über Eigenschaften der unterschiedlichsten Art werden in den Bereichen 
Bildung und Erziehung immer wieder notwendig. So geben Lehrer Beurteilungen ab 
während des Unterrichts, in Zeugnissen, bei Fragen der Begabten- oder Minderbegab- 
tenförderung. Mitarbeiter in Einrichtungen öffentlicher Erziehung geben U. a. Urteile 
über die Erziehbarkeit von Jugendlichen ab. Schulpsychologen haben in der BRD vor- 
wiegend die Aufgabe, bei Entscheidungen über Einschulung oder Wahl zwischen meh- 
reren möglichen Bildungswegen Beurteilungen über die vor solchen Entscheidungen 
stehenden Schüler abzugeben. Solche Beurteilungen sind insgesamt von existenzieller 
Wichtigkeit für die Beurteilten. Sie entscheiden über den einzelnen Lebenslauf und 
verantworten die Angemessenheit einer Bildungs- und Berufslaufbahn. Fragt man 
nach dem Anspruch, mit dem derartige Beurteilungen abgegeben werden, so wird mei- 
stens die Maxime »Jeder nach seinen Fähigkeiten« assoziiert; mit anderen Worten:. 
Beurteilungen zur Beg~ndung  von Bildungsentscheidungen werden allein im Interes- 
se des Beurteilten gefällt. Real gesehen treffen jedoch die im Grundgesetz der BRD 
fixierten Rechte auf Ausbildung und auf freie Berufswahl auf die ökonomisch jeweils 
gegebene Bedarfslage in der Gesellschaft, auf die historisch geprägten und zum jewei- 
ligen Zeitpunkt vorgegebenen Berufsbilder, auf die von diesen Bemfsbildem mehr 
oder weniger abhängigen Bildungsinhalte der institutionellen Bildungseinrichtungen 
U. dgl. mehr. 
Die Beurteilungen nehmen also eine bestimmte, von den verschiedenen gesellschaftli- 
chen Bedingungen geprägte Norm zum Mdstab, die mit den Interessen des einzelnen 
nicht notwendig übereinstimmen muß. Denkt man an Berufseignungs-Beurteilungen, 
so wird in den selteneren Fällen der Beruf im Hinblick auf seine möglichen Entwick- 
lungsangebote für den Probanden, in den häufigeren Fällen aber der Proband im Hin- 
blick auf seine Leistungs- und Fähigkeitsangebote an den Arbeitsplatz beurteilt. Zu- 
sammengefdt: Beurteilungen über Eigenschaften im Ausbildungs- und Erziehungs- 
bereich zielen auf die optimale Anpassung eines und die optimale Verteilung der 
Menge der Beurteilten auf den politisch und ökonomisch vorgegebenen Bedarf in ei- 
ner Gesellschaft. 
Die Beurteilung von individuellen psychischen Eigenschaften zur Begründung von 
Ausbildungs- und Berufsentscheidungen ist für alle an dieser Entscheidung Interes- 
sierten von Wichtigkeit. So ist das Bemühen einzusehen, diese Beurteilungen nach 
Möglichkeit >richtig< zu treffen und Beurteilungsfehler zu vermeiden. Die verschiede- 
nen Arbeiten innerhalb der Psychologie zu Fragen der Person-Beurteilung haben im- 
mer wieder die Fehlerhaftigkeit gerade solcher unkontrollierten subjektiven Beurtei- 
lungen herausgestellt, wie sie von Lehrern, Vorgesetzten U. ä. abgegeben werden (vgl. 
Guilford 1964, 139 ff.; Herrmann 1969, 665 ff.). Gerade diese Probleme der. Genau- 
igkeit und Gültigkeit von Person- und Eigenschaftsbeurteilungen versucht die psy- 
chologische Teildisziplin »Diagnostik« zu lösen. 
11. Begtiffsbestirnrnung 
Die psychologische Diagnostik befaflt sich mit der Gewinnung von Aussagen über in- 
dividuelle psychische Eigenschaften von Personen (s. Gutjahr 1971, 14). Sie wird 
nach Mehl (1969, zit. nach Gutjahr) definiert als »Theorie und Methodik psychologi- 
scher Verfahren und Prinzipien der Beschreibung Messung und Ursachenklämng in- 
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dividueller Unterschiede im Bereich des menschlichen Leistens; Erlebens und Verhal- 
tens«. Entsprechend der heute verbreiteten Auffassung von Psychologie als der Wis- 
senschaft vom Verhalten befaßt sich die psychologische Diagnostik somit mit der Ge- 
winnung von Aussagen über individuelle Verhaltenseigenschaften; Erlebnistatbestän- 
de werden über geäußerte Verhaltensweisen (z. B. schriftliche oder mündliche Äuße- 
rungen oder Handlungsweisen) erfaßt. 
Wie aus der Definition schon hervorgeht, ist der Begriff der psychologischen Diagno- 
stik abzuheben vom Begriff der medizinischen Diagnostik. Dort geht es vor allem dar- 
um, bestimmte Erscheinungen oder Symptome Krankheitsbildern zuzuordnen, oder 
zwischen noch Gesunden und schon Kranken zu differenzieren. Die psychologische 
Diagnostik beschäftigt sich dagegen mit dem gesamten Bereich individueller Merk- 
malsausprägungen und versucht hier jeweils individuelle oder Gruppenunterschiede 
zu beschreiben, zu messen und erklärend in einen Merkmalszusammenhang einzuord- 
nen. 
Diagnostische Verfahren müssen nun verschiedene Ansprüche erfüllen, damit sie die 
Fehler subjektiver und nicht explizit wissenschaftlich begründeter Beurteilungen ver- 
meiden. Sie müssen objektiv, zuverlässig und gültig sein. 
I. Objektivität eines diagnostischen Verfahrens: In eine Beurteilung in der Alltagssi- 
tuation - etwa der Leistung eines Schülers durch den Lehrer - gehen z. B. Erwartun- 
gen des Lehrers dem einzelnen Schüler gegenüber mit ein. Sie verfälschen die der Be- 
urteilung zugrunde liegende Beobachtung des jeweiligen Verhaltensausschnitts im 
Sinne dieser Erwartungen. Auf diese Weise kommen verschiedene Lehrer aufgrund 
des gleichen Verhaltens- oder Leistungsausschnittes zu recht divergierenden Beurtei- 
lungen des Schülers. Ebenso können z. B. Rechenleistungen zu unterschiedlichen Ta- 
geszeiten oder unter unterschiedlichen psychischen Bedingungen beobachtet werden, so 
daß es zu divergierenden Beurteilungen des beobachteten Leistungsausschnitts kommt. 
Um diese und ähnliche Fehler der unkontrollierten und subjektiven Beobachtung zu ver- 
meiden, versucht man, die Beobachtung und die Interpretation der Beobachtung zu ob- 
jektivieren. Objektivität eines diagnostischen Verfahrens liegt dann vor, wenn unter- 
schiedliche Beobachter (z. B. Lehrer, Psychologen U. ä.) aus der Beobachtung eines be- 
stimmten Verhaltensausschnitts (z. B. der Lösung von bestimmten Testaufgaben) die- 
selbe Schlußfolgerung ziehen, also zum gleichen Ergebnis kommen. Objektivität hängt 
natürlich von der gesamten Beobachtungs- oder Untersuchungssituation ab, von der 
Interaktion zwischen Beobachter und Beobachtetem, von der Art der möglichen Antwor- 
ten, dem Spielraum zur Auswertung und Interpretation der Ergebnisse der Beobachtung. 
Alles, was zu einer Uniformierung der Untersuchungs- oder Beobachtungssituation bei- 
trägt, erhöht die Objektivität dieser Untersuchung. Die Untersuchungssituation soll 
standardisiert sein, d. h. ihre Charakteristika wie Aufgaben, Untersucherverhalten U. ä. 
müssen von allen Probanden gleich erlebt werden können. Die Interpretation der Un- 
tersuchungsergebnisse muß so vorgegeben, d. h. ebenfalls standardisiert sein, d& ver- 
schiedene unabhängige Beurteiler zu möglichst übereinstimmenden Urteilen kommen 
(zu diesem Problem Näheres bei Michel 1964). Psychologische Untersuchungspetho- 
den können allerdings kaum wie uneingeschränkt objektive Verfahren funktionieren. 
Immer werden Variablen auftreten, die die Bedingungen der Untersuchungssituation 
störend beeinflussen, so daß der Rückschluß vom Verhalten in der Untersuchungssi- 
tuation auf das entsprechende Verhalten in der Realsituation nicht mit der eigentlich 
angestrebten Sicherheit möglich wird (vgl. SaderIKeil 1966). Jedoch sind natürlich 
Diagnostik 138 
auch mit den bisherigen Möglichkeiten die Vorteile einer so weit wie möglich objek- 
tiven Beobachtung gegenüber einer subjektiven nicht zu leugnen. 
2. Zuverlässigkeit oder Reliabilität eines diagnostischen Verfahrens: Ein diagnosti- 
sches Verfahren, ein konstruierter Beobachtungsausschnitt soll dazu dienen, einen in- 
terpretierbaren Hinweis oder einen Indikator für unter definierbaren Bedingungen zu 
erwartendes Verhalten zu liefern. Dabei geht man davon aus, daß in bestimmten Be- 
reichen Individuen auch über längere Zeiträume hinweg auf Vorgegebenes ähnliche 
Reaktionen zeigen, d. h. überdauernde Verhaltenstendenzen für eine bestimmte Situa- 
tion angenommen werden können. 
Die sich im Verhalten manifestierenden Merkmale der einzelnen Individuen sind als 
konstant oder stabil nachzuweisen. Die psychologische Untersuchungsmethode muß 
entsprechend ebenfalls stabil sein, um die Konstanz eines Merkmals abbilden zu kön- 
nen. Die Reliabilität eines Untersuchungsverfahrens ist Voraussetzung, um z. B. ein- 
tretende Verhaltens- oder Leistungsänderungen auf eine vorher angesetzte therapeu- 
tische oder pädagogische Behandlung zurückführen zu können. Veränderungen der 
Beobachtungsergebnisse können nur dann in diesem Sinne interpretiert werden, wenn 
unter sonst gleichen Bedingungen zwei verschiedene Beobachtungen mit derselben 
Methode zu verschiedenen Zeiten übereinstimmende Ergebnisse zeigen. 
Wenn also dieselbe Gruppe von Individuen z. B. mit demselben Verfahren oder Beob- 
achtungsraster zu zwei verschiedenen Zeitpunkten beobachtet wird, dann drückt das 
Ausmaß des Zusammenhangs der beiden Beobachtungsergebnisse das Ausmaß der 
zeitlichen Stabilität oder Reliabilität aus. Man kann dabei davon ausgehen, daß unter 
sonst konstanten Bedingungen das Ausmaß der Reliabilität der Beobachtung abnimmt, 
je größer das Zeitintervall zwischen beiden Beobachtungsdurchgängen ist. Anderer- 
seits muß vermieden werden, daß sich die beobachteten Personen an die erste Unter- 
suchungssituation zu genau erinnern (evt. Lösungen von Aufgaben noch im Kopf ha- 
ben etc.). Dies kann man vermeiden, wenn man die beiden Untersuchungssituationen 
leicht variiert (z. B. parallele Aufgabenserien verwendet U. dgl. mehr). 
Das Beobachtungsverfahren sollte ebenfalls interne Konsistenz aufweisen. Eine Be- 
obachtung erstreckt sich gewöhnlich über einen gewissen Zeitraum. Z. B. wird eine 
größere Anzahl von Verhaltensweisen der gleichen Verhaltenskategorie (z. B. Lösen 
von Gleichungen mit zwei Unbekannten) gefordert. Es kommt nun darauf an, da8 die 
einzelnen Teile der Gesamtbeobachtung zu übereinstimmenden, also konsistenten 
Reaktionen führen. Das Ausmaß des Zusammenhangs zwischen zwei Untersuchungs- 
teilen drückt also das Ausmaß der internen Konsistenz eines Untersuchungsverfah- 
rens aus. 
Das diagnostische Beobachtungsverfahren, das die oben geschilderten Voraussetzun- 
gen am ehesten verwirklicht, ist der psychologische Test. Oder anders ausgedrückt: 
Ein Test sollte auf jeden Fall die beschriebenen Voraussetzungen hinsichtlich Objek- 
tivität und Reliabilität besitzen. Gutjahr definiert den Test als standardisiertes Prüf- 
verfahren folgendermaßen: »Ein Test ist ein Prüfverfahren, bei dem in standardisier- 
ten Situationen bestimmte Merkmale oder Eigenschaften von Personen erfaßt werden 
und dessen Resultat eine Einordnung der Personen in eine Klassifikation enthalt, die 
an einer Gruppe vergleichbarer Personen gewonnen wurde«, und weiter: »Tests (stan- 
dardisierte Prüfverfahren) erfassen also methodisch streng definierte Verhaltens- 
merkmale, die als Indikatoren für nicht unmittelbar erfaßbare Personeneigenschaften 
dienen. . .« (1971~50). 
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3. Die Gültigkeit oder Validität eines diagnostischen Verjahrens: Ein diagnostisches 
Verfahren kann als Instrument noch so sehr den Anforderungen an Objektivität und 
Zuverlässigkeit genügen und dennoch wertlos sein, wenn es nicht die Verhaltensaus- 
sagen gestattet, die gerade verlangt werden. Ein Test ist nicht valide oder gültig, 
wenn er nicht das mißt, was er messen soll oder zu messen vorgibt. Es ist z. B. wich- 
tig zu wissen, auf welcher Ebene das Testverhalten zu interpretieren ist (Hörmann 
1964, 94): Gibt das Testergebnis tatsächlich das Verhalten in realen Lebenssituatio- 
nen wieder oder beinhaltet das Ergebnis lediglich bestimmte Einstellungen zu dem 
gefragten Verhalten, die aber keineswegs wieder konsistent mit dem tatsächlichen Ver- 
halten zu sein brauchen?, usw. 
Um die Gültigkeit der Testergebnisse für das Testziel - nämlich Aufschluß über be- 
stimmte Verhaltensweisen in bestimmten Situationen zu erhalten - zu bestimmen, 
bieten sich unterschiedliche Methoden an. Man spricht von verschiedenen Arten der 
Test-Validität. Im einfachsten Fall nimmt man Validität an, wenn die Testaufgaben 
inhaltlich mit dem gefragten Merkmal oder Verhalten Gemeinsamkeiten aufweisen. 
Man spricht dann von Inhaltsvalidität, wenn z. B. ein Test für Rechenleistung Rechen- 
aufgaben enthält oder ein Test für das Merkmal Freundlichkeit Fragen über freundli- 
ches Verhalten enthält. Die Beziehung der Ergebnisse eines solchen Tests zu dem er- 
fragten Alltagsverhalten ist dann jedoch nicht weiter geklärt. 
Einen Schritt weiter führt die Bestimmung der Kriteriums-Validität eines Tests. Un- 
tersucht wird hier die Beziehung zwischen den Testergebnissen und sogenannten Au- 
ßenkriterien für ein bestimmtes Verhalten. Ein Test wird dann valide, wenn eine hohe 
Übereinstimmung der Testergebnisse mit den gewählten Außenkriterien erreicht wird. 
Als derartige Außenkriterien dienen z. B. Lehrerurteile, Expertenbeurteilungen, psy- 
chiatrische Diagnosen usw. Ein Test zur Prüfung der Rechenfähigkeit (falls es eine 
derartige Fähigkeit gibt) ist also dann valide, wenn Testergebnisse und Lehrerurteil 
übereinstimmen. 
Darüberhinaus gibt es in der psychologischen Forschung das Vorgehen der Konstrukt- 
Validierung. Man hypostasiert - geleitet von bestimmten theoretischen Annahmen - 
ein Netzwerk von miteinander in Beziehung stehenden Merkmalen und überprüft empi- 
risch den angenommenen Zusammenhang mit Hilfe von entsprechend konstruierten 
Meßinstrumenten. Auf diese Weise werden simultan sowohl das Meßinstrument als 
auch das Konstrukt validiert. (Näheres zur Konstruktvalidierung z. B. bei Michel 1964, 
56 ff. oder Mische1 1971,123 ff). 
111. SchluJ3folgerungen 
Setzt man einmal die optimale Objektivität und Reliabilität eines diagnostischen In- 
struments voraus, so dürfte trotzdem deutlich geworden sein, daß der Nutzen der An- 
wendung eines derartigen Instruments mit seiner Validität steht und fällt. Dies gilt 
zunächst einmal für den Grad der Übereinstimmung mit dem herangezogenen Außen- 
kriterium. Aber auch unter der Bedingung einer sehr hohen Korrelation des Tests mit 
seinen Kriterien ist der Nutzen nicht zweifelsfrei, wenn das Kriterium nichts taugt. 
Die Problematik der Validierungs-Kriterien für diagnostische Instrumente führt direkt 
zurück auf die eingangs behandelte Frage der Verwertung diagnostischer ~ r i e i t  oder 
der Funktion der Diagnostik im Bereich ihrer Anwendungsgebiete. Denn der diagno- 
stisch Arbeitende kann seine Kriterien inhaltlich nicht mit Hilfe der Regeln diagno- 
stischer Forschung begründen, sie werden vielmehr von der Bedarfslage in den ver- 
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schiedenen gesellschaftlichen Bereichen vorgegeben. Diagnostik ist dagegen einzig 
Technologie; sie liefert Handwerkszeug. 
Die gegenwärtig in der BRD überwiegend verwendeten diagnostischen Verfahren sind 
auf Auswahl und Verteilung von Personen ausgerichtet. Sie orientieren sich jeweils 
am augenblicklichen Entwicklungs-, Begabungs-, Fähigkeitsstand. Sie untersuchen da- 
mit insgesamt die Effekte bisher stattgefundener Lernprozesse und schließen, ausge- 
hend von diesem Ist-Zustand, auf optimale Verwendungsmöglichkeit in der Gesell- 
schaft. Bei einer derartigen Perspektive bleibt aber die Entwicklungsrnöglichkeit eines 
Individuums im Hintergrund. Wenn Diagnostik nicht allein Auslese, sondern vor al- 
lem bildungs- und therapiegeleitet sein will, miil3ten »nicht nur die Effekte vorange- 
gangenen Lernens untersucht, sondern der Lern~rozeß selbst studiert werden.. . .« 
(Guthke 1972,88). 
Gegenstand der diagnostischen Prüfung müßte der Prozeß der Veränderung von 
Merkmalen und Fähigkeiten unter geziehen pädagogischen oder therapeutischen Be- 
miihungen sein. Derartige Gedanken finden sich bereits in den Arbeiten von Wygotsky 
(1964)) der schon in den 2oer und 3oer Jahren im Gegenstand der Diagnostik weni- 
ger den gegenwärtigen Stand als vielmehr »die Zone der nächsten Entwicklung« ge- 
sehen hat. 
Diagnostik mit einer solchen Perspektive käme sicherlich dem Prinzip der Einheit von 
Diagnose, Prognose und Behandlung entgegen. Sie könnte eher als bisher den Interes- 
sen und nicht der Verwertung des einzelnen dienen. AMELIE SCHMIDT-MUMMENDEY 
+ Bildungsberatung, Empirie, Leistung-Schulleistung-Leistungsmessung, Schultests 
(s. Anhang), Verhalten. 
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Dialektik 
Dialektik - von dialegesthai (gr.) unterreden - bezeichnet ursprünglich die Kunst der 
Gesprächsführung als dialogische Problementfaltung und ist somit einmal von der 
Rhetorik als sprachgewandter ~ahtel lungs-  und Überredungskunst und zum anderen 
von der Logik als denkgesetzlicher Beweis- und Widerlegungskunst unterschieden. 
In der Antike wurde diese Dialektik existentiell von Sokrates verkörpert. Platon hat 
sie dann zur umfassenden philosophischen Erkenntnismethode zur Schau der Ideen 
ausgeweitet, während Aristoteles in ihr lediglich eine Methode des Abwägens ver- 
schiedener Meinungen sieht und sie daher in den Vorhof des wissenschaftlichen Den- 
kens verweist. 
Mit Kants »Kritik der reinen Vernunft« beginnt das grundsätzlich dialektische Un- 
ternehmen der Selbstbegründung und Selbstrechtfertigung der Philosophie - der 
Selbstbegrenzung der Vernunft an sich selbst durch sich selbst. Dabei gerät die mensch- 
liche als endliche Vernunft zwangsläufig in einen dialektischen Widerspruch, denn 
einerseits weiß sie sich als theoretische Vernunft eingegrenzt auf die Erkenntnis des 
Wirklichen, wie es unserer Erfahrung erscheint, andererseits überschreitet sie als 
praktische Vernunft diese Grenze des theoretisch Bestimmbaren; sie steht praktisch 
in der Wirklichkeit an sich, in der sie nach Maßgabe des Sittengesetzes zu handeln 
hat. Den Widerspruch, in den die menschliche Vemunft hier gerät, vermag sie weder 
theoretisch zu lösen, noch kann sie sich ihm praktisch entziehen, da der Mensch nur 
über die Selbstklärung der Vernunft zu begründbarer Erkenntnis der Welt und zur 
bewußten Selbstverwirklichung in der Geschichte kommen kann (Primat der prakti- 
schen Vernunft). 
Bei diesem Widerspruch glaubt der Deutsche Idealismus nicht stehenbleiben zu kön- 
nen, und so beginnen die fortschreitenden Versuche von Fichte, Schelling und Hegel, 
diesen Widerspruch der Vernunft dialektisch durch Vernunft aufzuheben. In Hegels 
System erlangt dieser Versuch seine abschließende und in sich geschlossene absolute 
Gestalt: Erst dort vermag die menschliche Vemunft den dialektischen Widerspruch 
dialektisch aufzuheben, wo sie in »bestimmter Negation« sich selbst als menschliche 
Vernunft »aufopfert« und sich und alles Wirkliche als Momente des »absoluten Geistes« 
begreift. Dialektik wird nun zur Bewegung des Werdens und Zu-sich-selber-Kom- 
mens des absoluten Geistes: in seinen Kategorien dialektischer Logik begreift er die 
Natur als seine »Entäußerung« und die Geschichte als seine »Bewußtwerdung«. Da 
die Philosophie der die Selbstverwirklichung des absoluten Geistes dialektisch ein- 
holende Nachvollzug dieser Selbstverwirklichung im dialektischen Zusichselberkom- 
men ist, erscheint sie »als Gedanke der Welt.. . erst in der Zeit, nachdem die Wirk- 
lichkeit ihren Bildungsprozeß vollendet und sich fertig gemacht hat« (Hegel VII, 28). 
Hier nun setzt Man' Kritik an, denn diese absolute Philosophie des Geistes umgreift 
die Welt nur in Gedanken und steht daher der wirklichen (materiellen) Wirklichkeit 
absolut bezugs- und tatenlos entgegen. Angesichts der elenden Verhältnisse in der wirk- 
lichen Welt kann die Philosophie sich nicht einfach mit der Bemerkung abkehren: 
»Wie sich die zeitlich empirische Gegenwart aus ihrem Zwiespalt herausfinde, wie 
sie sich gestalte, ist ihr zu überlassen und ist nicht die unmittelbare praktische Sache und 
Angelegenheit der Philosophie« (Hegel XVII, 344). Natürlich erkennt auch Marx, daß 
die Veränderung der bestehenden Verhältnisse in der Wirklichkeit Aufgaben stellt, 
»für deren Lösung es nur ein Mittel gibt: die Praxis« (I, 497), zugleich aber durch- 
schaut er das grundsätzlich dialektische Verhältnis der Theorie zur Praxis, der Philo- 
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sophie zur Wirklichkeit, denn es kann sich die Philosophie nicht »verwirklichen.. ., 
ohne sich aufzuheben« und »nicht aufheben, ohne sich zu verwirklichen«. 
Marx übernimmt die dialektische Methode von Hegel, übersetzt sie jedoch in ihren 
»wahren, weil wirklichen« Zusammenhang der menschlichen Geschichte. In der Ge- 
schichte vollzieht sich die tatsächliche Dialektik der Entstehungs- und Erzeugungsge- 
schichte des Menschen zum Menschen durch die menschliche Arbeit. In der warenpro- 
duzierenden und noch gesteigert in der kapitalistischen Gesellschaft schlägt die na- 
turwüchsige »Erzeugung des Menschen durch die menschliche Arbeit« in politisch- 
ökonomische Verhältnisse um, die eine vollständige Negation und »Entfremdung des 
Menschen von dem Menschen« (I, 569) bedeuten und die daher eine Negation der Ne- 
gation erforderlich machen: die revolutionäre Aufhebung der entfremdeten Verhält- 
nisse, die die Voraussetzung schafft für die bewußte »Aneignung des menschlichen 
Wesens durch und für den Menschen« in einer »menschlichen Gesellschaft als dem 
Ziel der menschlichen Entwicklung« (I, 5931608). 
In seinen späteren Schriften zur »Kritik der Politischen Ökonomie« hat Marx diesen 
Bezug zur Praxis nicht mehr so klar ausgesprochen und seine dialektische Theorie 
nicht mehr philosophisch begründet, sondern nur noch in umfassender Weise das Ka- 
pital als die materiale Logik der Negation und Entfremdung aufgedeckt. Dadurch 
konnte der Eindruck entstehen, als wäre nun Dialektik - in bloßer Umkehr der Be- 
wegung des absoluten Geistes bei Hegel - ein absolut vorbestimmter Geschichtspro- 
zeß, den die Theorie nur im »Naturgesetz seiner Bewegung« aufzudecken vermag, da- 
mit die Praxis sich in ihn einpasse. Insbesondere durch ~nge l s  Schriften zur »Dialek- 
tik der Natur« wurde dieser Eindruck verstärkt und somit die Weiche gestellt zur 
weltanschaulichen Dogmatisierung der Dialektik zu einem mechanistischen Weltge- 
setz. Dementgegen haben sich Georg Lukics, Kar1 Korsch, Antonio Gramsci, Ernst 
Bloch um eine philosophische Erneuerung der Marxschen Theorie aus ihrem Verhält- 
nis zur Praxis bemüht. Wie der junge Mam selber unterstellen sie die dialektische 
Theorie der philosophischen Forderung der Selbstbegründung ihrer selbst, eine Auf- 
gabe, die die Philosophie als dialektisch-materialistische nicht mehr in bloß transzen- 
dentaler Rückwendung auf sich selbst (Kant), sondern nur dort zu leisten vermag, wo 
sie sich im Primat der Praxis begreift, d. h. erkennt, daß sie als »geistige Arbeit« aus 
der menschlichen Praxis erwächst und daher immer auch auf die bewußte Gestaltung 
menschlicher Praxis bezogen sein muß. 
Das Verhältnis der Philosophie zur Praxis ist im letzten doppelt bestimmt: einerseits 
ist es das Anliegen der Philosophie, die menschliche Praxis in all ihren Bezügen zu 
begreifen, sie vermag aber Praxis als Praxis dabei niemals theoretisch einzuholen; 
andererseits ist die Philosophie selber als geistige Arbeit notwendiges Vermittlungs- 
moment zur Bewußtwerdung und Gestaltung menschlicher Praxis und somit praktisch 
in diese miteinbezogen. Die dialektische Verwiesenheit von Theorie und Praxis kon- 
stituiert und ist zugleich selber das Totalexperiment menschlicher Selbstbestimmung 
und Selbstverwirklichung. Nur wo sich die Philosophie in ihrer Dialektik zur Praxis 
begreift, kann sie ihre prinzipielle Negativität gegenüber der Praxis überwinden und 
positiv in »bestimmter Negation« über sich als bloße Theorie hinaus praktisch wer- 
den im Dienste der Vermenschlichung von Praxis. Alle gegenwärtigen Bemühungen 
um Dialektik - seien sie mehr durch Kant, Hegel oder mehr durch Mam geprägt - 
kreisen um die Konkretion dieses Zentralproblems des Verhältnisses der Theorie zur 
Praxis. 
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Dieses Problem steht auch im Mittelpunkt der philosophisch bestimmten dialektischen 
Wissenschaftstheo~ie, wie sie im Anschluß an Jürgen Habermas inzwischen in allen 
sozialwissenschaftlichen Disziplinen - zu denen auch die Erziehungswissenschaft 
zählt - diskutiert wird, denn in den Sozialwissenschaften geht es um die Praxis des 
Menschen, und zwar in dem Sinne, daS die Erkenntnis der menschlichen Praxis zu- 
gleich Relevanz hat für die Gestaltung der menschlichen Praxis. Da es Habermas dia- 
lektischer Wissenschaftstheorie als grundlegender »Gesellschaftstheorie« bzw. »Ge- 
schichtsphilosophie in praktischer Absicht« insbesondere um die Grundlegung der 
»systematischen Handlungswissenschaften« zu tun ist, und da sie inzwischen auch 
entscheidend auf die wissenschaftstheoretische Grundlagendiskussion der Pädagogik 
gewirkt hat, sei sie im folgenden in ihren wichtigsten Gesichtspunkten charakterisiert 
und schließlich dort kritisiert, wo sie dem selbst gestellten Problem einer Theorie der 
Praxis nicht mehr gerecht wird. 
Wo sich, wie in den Sozialwissenschaften, der Mensch als Mensch in seinen menschli- 
chen Bezügen thematisiert, sind »Erkenntnis und Interesse eins«. Die Sozialwissen- 
schaften gründen daher im »emanzipatorischen erkenntnisleitenden Interesse« am 
fortschreitenden Bildungsprozeß des Menschen zum Menschen. Dieses ist auch be- 
stimmend für die wissenschaftstheoretische Reflexion auf die Erkenntnisinteressen 
selber, denn sie dient der Selbstaufklärung des Menschen in den Bedingungen der 
Möglichkeit seiner »Selbstkonstituiemng« (Habermas 1971 b, 37). Wo sich nun die 
Wissenschaftstheorie, wie hier als transzendentale Selbstreflexion des Menschen ver- 
steht und zugleich dialektisch in den Bildungsprozeß des Menschen zum Menschen 
einbezogen weiß, kann sie den Anfang dieses Bildungsprozesses »nur anthropologisch 
aus den fortdauernden Bedingungen der Existenz vergesellschafteter Individuen . . . 
rekonstruieren«, während sie das Ende nur in »formaler Antizipation« anvisieren 
kann (Habermas 1971 b, 308). Das emanzipatorische Erkenntnisinteresse zielt ab auf 
einen ~herrschaftsfreien Dialog« oder nzwangsfreien Diskurs«, in dem sich die Be- 
ziehungen des Menschen zum Menschen als menschliche erfüllen; aber sie findet den 
Menschen immer schon vor in von Herrschaft und Unterdrückung verzerrten Bezie- 
hungen. Ihre Aufgabe ist daher die emanzipatorische Befreiung des Menschen zur 
Mündigkeit; diese kann prinzipiell nur auf zwei Ebenen geschehen: auf der des indi- 
viduums und auf der der Gesamtgesellschaft. Daher hat sich die systematische Wis- 
senschaft vom Menschen - wie Habermas meint - bisher vor allem in zwei Gestal- 
ten ausgeprägt: in der von Freud begonnenen Psychoanalyse und in der von M a n  
begonnenen Ideologiekritik. Für beide ist die Selbstreflexion konstitutiv; in beiden 
geht es darum, die Verdrängungen und Entfremdungen im bisherigen Bildungspro- 
zeß des Menschen aufzudecken und den Menschen dadurch zur Mündigkeit zu befrei- 
en. Sowohl in der Psychoanalyse als auch in der Ideologiekritik sind Theorie und Pra- 
xis der Emanzipationsbewegung eins, wobei jedoch unter Praxis nur die bewußtwer- 
dende Befreiung des Menschen, die gelungene Selbstreflexion selber zu verstehen ist. 
Jene Praxis dagegen, mit der die emanzipierten Individuen verändernd in diese Wirk- 
lichkeit eingreifen, um ein menschlicheres Zusammenleben der Menschen aufzubau- 
en, kann nach Habermas von dieser Theorie nicht vorweggenommen werden (Haber- 
mas 1971 a, 43). 
Hier nun wird deutlich, daß Habermas der Dialektik der Theorie zur Praxis nicht voll 
gerecht zu werden vermag. Der Theorie kommt bei ihm nur die Aufgabe zu, die na- 
turwüchsigen Verzermngen, in die die menschliche Praxis geraten ist, bewußt zu ma- 
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chen und dadurch die Befreiung des Menschen aus ihnen und eine Rückkehr in dic 
ursprüngliche Vernünftigkeit in die Wege zu leiten - insofern bezeichnet Habermas 
sie zu Recht als »Theorie der sozialen Evolution« (vgl. Schleiemacher). Damit aber 
wird die Bedeutung der Theorie für die Praxis nicht erkannt, es wird nicht gesehen, 
daß es keine Vernünftigkeit menschlicher Praxis ohne sie leitende Theone gibt. Die 
Dialektik der Theorie zur Praxis erscheint hier nur in der halbierten und negativen 
Fassung, daß Theorie niemals die Praxis vorwegzubestimmen vermag, aber ohne die 
Einsicht, daß es vernünftige Praxis ohne sie anleitende Theorie nicht geben kann. Diese 
Konzeption des Theorie-Praxis-Verhältnisses hat linearisierende Folgen für alle Teile der 
dialektischen Wissenschaftstheorie, insbesondere aber für die Grundlegung der Sozial- 
wissenschaften sofern sie als praktische wissenschaften zu fassen sind. Denn das Ent- 
scheidende der praktischen Handlungswissenschaften ist ja gerade, daß sie Anleitung 
für Erfahrung und Entscheidung der in der Praxis Handelnden zur Veränderung die- 
ser Praxis zu sein haben. Obwohl natürlich die praktischen Handlungswissenschaf- 
ten Praxis als Praxis nicht theoretisch einholen können, gibt es andererseits keine 
Vermenschlichung der Praxis ohne eine aus ihr begründete und sie anleitende Theone. 
In dieser Richtung muß insbesondere im Hinblick auf die Grundlegung der Pädago- 
gik und Politik als praktische Wissenschaften an der Begründung dialektischer Wis- 
senschaftstheorie weitergearbeitet werden. WOLFDIETRICH SCHMIED-KOWARZIK 
-+ Anthropologie, Dialektische Pädagogik, Gesellschaftswissenschaften, Humanität - 
Humanismus - Neuhumanismus, Kritische Theorie, Materialismus, Politische Ökono- 
mie, Theorie-Praxis-Verhältnis, Wissenschaftstheorie. 
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Dialektische Pädagogik 
»Dialektische Pädagogik« meint keine besondere wissenschaftliche Richtung oder Teil- 
disziplin der ~rziehun~swissenschaft, sondern die wissenschaftstheoretische Begrün- 
dungsproblematik der Pädagogik als einer praktischen Wissenschaft. Da sich die Päd- 
agogik bereits sehr früh als praktische Wissenschaft verstand, deren Aussagen von 
der Praxis so gefaßt werden müssen, daß sie Bedeutung haben für die Praxis, hat sie 
sich nicht erst durch die neuerliche wissenschaftstheoretische Diskussion um die dia- 
lektische Fundierung der Sozialwissenschaften (Habermas), sondern schon seit alters- 
her um eine dialektische Grundlegung bemlht. Die entscheidendsten, noch heute gülti- 
gen Problemstellungen dialektischer Pädagogik seien kurz in ihrer Systematik skizziert. 
Schleiermacher - der Begründer einer dialektischen Wissenschaftstheorie - entwik- 
kelt in seinen Vorlesungen zur »Theorie der Erziehung« eine polardialektische Heuri- 
stik in praktischer Absicht. In ihrer wissenschaftlichen Problemstellung ist die Theo- 
rie der Erziehung zwischen spekulative Ethik und empirische Anthropologie einge- 
spannt, ohne sich jedoch in ihrer auf die Praxis gerichteten Aufgabe aus der einen 
oder anderen ableiten zu können. Ihre dialektische Aufgabe besteht vielmehr darin: 
hineingestellt in eine ganz bestimmte geschichtlich gewordene und weiterwirkende 
Praxis, Anforderung und Gegebenheit dieser Praxis aufzudecken, um dadurch den 
Erzieher zur bewußten Fortentwicklung dieser Praxis anzuleiten. Sie selber vermag 
dabei nicht bis zu einer eindeutigen Bestimmtheit der konkreten Erziehungssituation 
fortzuschreiten - hierin liegt ihre prinzipielle Negativität gegenüber der Praxis -, 
sondern als Theorie hat sie ihr Wissen von der gegenwärtigen Erziehungswirklichkeit 
so in ihrer Dialektik sichtbar zu machen, daß es dadurch dem Erzieher in der Praxis 
möglich wird, die jeweils konkrete Situation in ihren je eigenen Anforderungen und 
Gegebenheiten erkennen und bewältigen zu können - hierin erfüllt sie ihre positive 
Funktion gegenüber der Praxis. Somit erweist sich das Verhältnis der Theorie zur Pra- 
xis als konstitutiv für die Pädagogik: die Theorie vermag nicht selber die Praxis vor- 
wegzubestimmen oder verändernd in sie einzugreifen, sondern nur dort kann sie 
praktisch wirksam werden, wo sie bei denen, »welche die Praxis handhaben, allmäh- 
lich freie Anerkennung« findet. Die Theorie von der und für die Praxis ist also im- 
mer über die freie Entscheidung und schöpferische Tat des in der Praxis Handelnden 
vermittelt. 
Darin drückt sich jedoch nur die eine Seite der Dialektik der Theorie zur Praxis aus, 
denn die Frage, wie erzieherische Erfahrung und Entscheidung selber in den Prozeß 
der Erziehungspraxis dialektisch einbezogen sind, stellt Schleiermacher nicht, da er 
letztlich der Überzeugung ist, daß dort, wo die Theorie freie Anerkennung findet, »die 
Praxis sich von selbst ändere«, weil in ihr selber schon die »Kontinuität« zur Versitt- 
lichung der Menschheit liegt. Diese Hoffnung in eine ursprüngliche Evolution der 
»menschlichen Verhältnisse«, die in der Praxis selbst schon angelegt ist, und die die 
später hinzutretende Theorie nur dadurch befördern kann, da13 sie sich »dem natür- 
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lich, sicher fortschreitenden Entwicklungsgang« einpaßt (I, 131 f), nimmt Schleierma- 
chers Dialektik der Theorie zur Praxis ihre eigentliche Radikalität. 
Gut hundert Jahre nach Schleiermacher kommt der sowjetische Pädagoge Anton Sem- 
jonowitsch Makarenko in einer Ubertragung marxistischer Gedanken auf die Erzie- 
hungsproblematik zu einer Neufassung des Theoridraxis-Verhältnisses in der »Dia- 
lektik des pädagogischen Prozesses«. Zwar geht auch er vom Vorrang der Praxis ge- 
genüber der Theorie aus, gelangt jedoch zu einem entgegengesetzten Resultat, denn 
die Praxis ist für ihn nicht ein »natürlich, sicher fortschreitender Entwicklungsgang«, 
sondern Erziehung ist ihm im Gegenteil die immer neu aufgegebene aktive Einwir- 
kung der Erzieher auf die Menschwerdung der Heranwachsenden; in seiner bewuß- 
ten Gestaltung ist der Erziehungsprozeß daher mehr »dem Produktionsprozeß materiel- 
ler Güter« vergleichbar als einem Evolutionsprozeß. 
Die erzieherische Einwirkung auf die Menschwerdung des Heranwachsenden ist im- 
mer eingebettet in den Gesamtzusammenhang menschlicher Beziehungen in der Ge- 
sellschaft. Sich selbst überlassen oder gar durch bewußte Förderung der isolierten 
Persönlichkeitsentwicklung, wie in der »Erziehung der bürgerlichen Gesellschaft«, 
führt sie zu »defekten« Verhältnissen. Sozialistische Erziehung hat dagegen die defek- 
ten Verhaltensweisen des einzelnen Kindes durch »Explosion und Erschütterung« vor 
dem Kollektiv bloßzustellen und aufzuheben und durch bewußte Erziehung im und 
zum Kollektiv die Heranwachsenden zu »kommunistischem Verhalten«, d. h. zur So- 
lidarität des Menschen mit dem Menschen zu führen. Um diese bewußte Führungsar- 
beit leisten zu können, muß die Pädagogik ihre wichtigste Aufgabe in der »Organisa- 
tion eines kollektiven Erziehungsprozesses« sehen, in der Gestaltung eines Kollektivs 
der Heranwachsenden und in der Führung ihres gemeinsamen Fortschreitens. Sie kann 
aber nur dann die wissenschaftliche Planung und Gestaltung dieses kollektiven Erzie- 
hungsprozesses übernehmen, wenn sie ihre Entwürfe permanent in der Praxis er- 
probt, deren Ergebnisse an der Praxis kontrolliert und dadurch ihre Organisations- 
und Erziehungsmaßnahmen ständig vervollkommnet. Pädagogik ist insofern in das 
von ihr »gelenkte Dauerexperiment« der Erziehung selber mit einbezogen - in dieser 
Verschränkung von Theorie und Praxis verwirklicht sich die »Dialektik des pädago- 
gischen Prozesses«; Makarenkos Pädgagogik kann daher als ein dialektisches Expen- 
mentieren in praktischer Absicht bezeichnet werden. Im Gegensatz zu Schleiermacher 
gelingt es ihm, die dialektische Einbezogenheit der pädagogischen Theorie in den 
Prozeß der erzieherischen Praxis zu thematisieren, aber er kommt eigentlich nirgends 
dazu, die Probleme der Erziehung in ihrer inhaltlichen Dialektik zu differenzieren 
und die Begrenztheit der Theorie gegenüber der je konkreten Praxis zu fassen. Da- 
durch gerät Makarenkos Dialektik in die zweideutige Nähe und »Analogie« zur tech- 
nischen Verfeinerung eines Produktionsprozesses (I, 5g3/V, 500 f). Somit wird deutlich, 
daß Makarenkos Bestimmung der »Dialektik des pädagogischen Prozesses« keinen Er- 
satz, wohl aber eine notwendige Ergänzung zu Schleiermachers dialektischer ~Theo- 
rie der Erziehung« darstellt. 
In jüngster Zeit hat der brasilianische Pädagoge Paulo Freire in seiner »Pädagogik der 
Unterdrückten« die Dialektik der Erziehung um die Problematik des grundsätzlich 
dialogischen Verhältnisses von Erzieher und Heranwachsenden erweitert. Er entgeht 
dadurch von vornherein den Vereinseitigungen, Erziehung als Evolutionsprozeß oder 
als Produktionsprozeß zu sehen. Für ihn wird Erziehung zum dialektischen Totalex- 
periment der Befreiung des Menschen zum Menschen, an dem Erzieher und Heran- 
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wachsende mit gleichem Einsatz beteiligt sein müssen. Hier kommt der absolut dialek- 
tische Charakter der Bestimmung des erzieherischen Handelns zum Ausdmck, der 
nicht mehr nur - wie bei Schleiermacher - in der heuristischen Bestimmung der Er- 
ziehungssituation liegt, die dem Erzieher eine je eigene  schöpferische Tat« abver- 
langt, sondern auch um die praktische Einbezogenheit aller erzieherischen Entschei- 
dungen in das Experiment der Erziehungsarbeit selbst weiß, wobei Freire allerdings 
unter Experiment nicht mehr nur - wie Makarenko - die Verfeinerung der Erzie- 
hungsmittel versteht, sondern die dialogische Arbeit von Erzieher und Heranwachsen- 
den an der Befreiung des Menschen zum Menschen (89 f). 
Während es den bisher genannten Positionen um die dialektische Bestimmung der Er- 
ziehung im Hinblick auf die unmittelbare Erziehungsarbeit des Erziehers geht, versu- 
chen die beiden folgenden Positionen die Bildung des Menschen zum Menschen in ih- 
rer Totalität dialektisch zu bestimmen. Es handelt sich dabei einmal um die stärker an 
Hege1 orientierten Versuche von Theodor Litt, Josef Derbolav, Franz Fischer das Wer- 
den des Heranwachsenden als einen dialektischen Auseinandersetzunns~rozeß mit der - - 
Welt zu fassen und um die stärker von Marx her kommenden Versuche von Theodor 
W. Adorno, Heinz-Joachim Heydorn, Gernot Koneffke, Bildung aus dem gesellschaft- 
lichen Zusammenhang und seiner geschichtlichen Entwicklung dialektisch zu begrei- 
fen. Ihre unterschiedlichen Problemstellungen seien an der Gegenüberstellung von 
Derbolav und Heydom verdeutlicht. 
Nach Derbolav vollzieht sich der Bildungsprozeß des Kindes zum Erwachsenen in dia- 
lektisch einander aufhebenden Reflexionsstufen bzw. Fragehorizonten. Die erste und 
ursprünglichste Stufe ist die des »anschaulich-praktischen Umgangs« .des Kindes mit 
seiner nächsten Umwelt; sie wird ermöglicht durch den unmittelbaren nHandlungsdia- 
log« der Eltern mit dem Kinde. Der geistige Horizont des »Anderen« ist hier die 
»Muttersprache«, in die das »Selbst« des Kindes hineinwächst und mit seiner nächsten 
Welt umzugehen lernt. Aber in dieser »Umgangsbefangenheit« kann das Kind nicht 
stehen bleiben, denn »die Selbstverwirklichung des Individuums hat zur notwendigen 
Voraussetzung, daß das Selbst alles bloß Unmittelbare von sich abstreift. . ., seine Er- 
fahmngen in expliziertes Wissen« vergegenständlicht (1969, 132). Um sich die Welt 
geistig anzueignen, muß der Heranwachsende daher im »geführten Unterricht« ler- 
nen, vom Umgangsverständnis seiner Weltbezüge zu abstrahieren und sich mit den 
vor den Wissenschaften erschlossenen Gegenstandsbereichen sachlich und in nkritisch- 
distanzierender Reflexion« auseinanderzusetzen. Diese Reflexionsstufe, so notwendig 
sie für die Selbstverwirklichung des Individuums auch ist, kann jedoch nicht das Ziel 
des Bildungsgangs sein, denn in ihr vermag sich zwar das Individuum die Welt in all 
ihren Gegenstandsbereichen theoretisch anzueignen, zugleich entfremdet sie aber 
Mensch und Welt. Deshalb muß der Heranwachsende im letzten zu einer »Periagogb«, 
zu einer »bestimmten Negation« vom reinen Fachverstand weg zum »bestimmten 
Handlungssinn« geführt werden. In dieser letzten Reflexionsstufe, die den Heran- 
wachsenden mit der praktischen Selbstbetroffenheit seines Handelnd-in-der-welt- 
seins konfrontiert, gelangt die Bildungsbewegung zu ihrem Ziel. 
Diese dialektische Struktur der Bildung ist dem Heranwachsenden im Durchgang der 
Bewegung keineswegs bewußt, er ist jeweils immer in dem Horizont befangen, in den 
die Bildungsbewegung ihn gebracht hat; gerade darin liegt die »mäeutische« Aufgabe 
des Erziehers, den Heranwachsenden durch das Andere der Welt herauszufordern und 
zur nächsten Stufe zu führen und so einen Auseinandersetzungsprozeß von »Selbst 
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und Anderem« in die Wege zu leiten, der die Selbstverwirklichung des Heranwach- 
senden ermöglicht. Aufgabe der Erziehungswissenschaft als dialektischer Bildungs- 
theone ist es daher, im »theoretischen Nachvollzug« dem Enieher die dialektische 
Struktur der Bildung aufzudecken und ihn dadurch praktisch auf die Selbstvenvirkli- 
chung des Heranwachsenden zu verpflichten. 
Dieser anthropologischen und geschichtslosen dialektischen Bestimmung des Bildungs- 
gangs des Heranwachsenden zur Selbstverwirklichung tritt Heydorns dialektische 
Sinnbestimmung der Bildung aus und im geschichtlich-gesellschaftlichen Zusammen- 
hang entschieden entgegen. Bildung intendiert seit der Selbstgewahnverdung der 
menschlichen Vernunft die Befreiung des Menschen zum Menschen. In ihr ersteht die " 
eigentliche Gegenkraft zur Herrschaft, der Unterjochung des Menschen durch den 
Menschen. Heydom geht es nun darum, im Verfolg der Geschichte der Auseinander- 
setzung von Bildung und Herrschaft, die Kategorien für eine ,endgültige Negation« 
der Herrschaft zu gewinnen. Entscheidend für die theoretische Bewältigung des Wi- 
derspruchs von Bildung und Herrschaft erweisen sich dabei die Bildungskategorien, wie 
sie durch Aufklärung, Neuhumanismus und deren dialektische Aufhebung durch den 
Marxismus entwickelt worden sind. Aufklämng und Neuhumanismus sind getragen 
vom Glauben in die befreiende Kraft der Vernunft, aber sie unterschätzen beide die 
Möglichkeiten der Herrschaft: die Aufklärung hoffte, ohne Bezugnahme zur Herr- 
schaft, auf die Befreiung des Menschen durch die Evolution der Vernunft, der Neuhu- 
manismus stellt den Versuch dar, in bewußter Herrschaftsferne die Autonomie der 
Vernunft als Gegenkraft heranreifen zu lassen. In ihrer Mächtigkeit verkannt, ist es 
Herrschaft ein leichtes, Bildung in diesen Gestalten zu überwältigen und sich nutzbar 
zu machen. Herrschaft kann nicht allein durch kritischen Geist, sondern nur mit poli- 
tischer Gewalt beseitigt werden. Dies ist es, was Marx erkennt. Seine politische Theo- 
rie der Emanzipation des Menschen zum Menschen impliziert auch eine Bildungstheo- 
rie. Ihr Ziel ist die allseitige Aneignung der menschlichen Kräfte durch und für den 
Menschen, die Befreiung des Menschen zur Selbstbestimmung in der Solidarität mit 
den Mitmenschen. Die Konturen dieser dialektischen Bildungstheorie, die zugleich 
eine Aufhebung der Anliegen von Aufklärung und Neuhumanismus bedeutet, sind 
durch Marx aufgewiesen, aber die Aufgabe der praktischen Beseitigung der Herr- 
schaft steht noch bevor. 
Der Marxismus ist - sofern er nicht zu Donmatismus erstarrt - der mit Bewußtsein ., 
fortgeführte Befreiungskampf des Menschen gegen die immer sublimer werdenden 
Formen herschaftlicher Verfügung des Menschen über den Menschen. Im Befreiungs- 
kampf des Menschen spielt Bildung, sofern sie sich als Teil der politischen Emanzipa- 
tionsbewegung versteht, eine entscheidende Rolle. In diesem »Bündnis von Bildung 
und Revolution« kommt der pädagogischen Bildungsarbeit der Lehrer und Erzieher 
mit den Heranwachsenden eine durch politische Praxis nicht zu ersetzende, jedoch 
auf sie bezogene, vorbereitende und bewußtseinsverändemde Aufgabe zu. In der Ziel- 
findung der Bildung als Parteinahme für die revolutionäre Befreiung des Menschen 
erfüllt sich der Durchstieg durch die Geschichte des Widerstreits von Bildung und 
Herrschaft. Hier nun verweist die historische Analyse dialektisch auf den geschichtli- 
chen Auftrag, von dem her sie erfolgte, und bekennt sich somit selbst als parteineh- 
mend. 
Es ist leicht einsichtig, daß auch diese beiden dialektischen Bestimmungen der Totali- 
tät der Bildung als Weg und Ziel sich nicht ausschließen, sondern als Problemstellun- 
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gen ergänzen, genauso wie sie die dialektische Bestimmung der unmittelbar prakti- 
schen Aufgabe der Erziehung nicht ersetzen können, sondern auf anderer Problem- 
ebene erneut aufnehmen und um die Sinnproblematik erweitern. Das aber führt zu 
der abschließenden Frage, wie diese verschiedenen Ansätze dialektischer Pädagogik 
selber dialektisch in ihrer Verschiedenheit und Ergänzungsbedürftigkeit begriffen 
werden können. Dies kann nur im Rückgriff auf die philosophische Diskussion um 
die Dialektik und das Problem des Verhältnisses der Theorie zur Praxis geschehen. 
Dialektische Pädagogik kann sich nur dort dialektisch selber bestimmen, wo sie in 
ihrem Verhältnis zur Erziehung ihren dialektischen Gegenstand und ihre dialektische 
Methode zugleich erkennt und sich in diesem Verhältnis selber dialektisch zu explizie- 
ren vermag. Die Erziehung als menschliche Praxis bedarf ebensosehr der Pädagogik 
als sie bestimmende Theorie, um sich als menschliche Praxis verwirklichen zu kön- 
nen, wie die Pädagogik als Theorie erzieherischer Praxis sich niemals in sich selbst ge- 
nügen kann, da sie nur dadurch Theorie ist, daß sie Erziehung als menschliche Praxis 
aufklärt und vorantreibt - sie steht somit unabdingbar im Primat der Praxis. Päd- 
agogik und Erziehung sind nur - im Kontext allen menschlichen Handelns - aus- 
und aufeinander bestimmbar als dialektische Momente des Totalexperiments mensch- 
licher Selbstbestimmung und Selbstverwirklichung. Nur wo es der Pädagogik gelingt, 
sich selber in ihrem Verhältnis zur Erziehung als praktische Wissenschaft von der und 
für die Erziehung zu begründen und sich theoretisch wie praktisch in das dialektische 
Totalexperiment einzubeziehen, kann sie sich als dialektische Pädagogik dialektisch 
bestimmen und verwirklichen. WOLFDIETRICH SCHMIED-KOWARZIK 
-+ Aufklärung, Bildung - Bildungstheorie, Dialektik, Kollektiverziehung, Macht - 
Herrschaft, Materialismus, Sozialistische Erziehung, Theorie-Praxis-Verhältnis, Wis- 
senschaftstheorie. 
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Differenzierung 
Der Begriff Differenzierung entstammt der populärwissenschaftlichen Umgangsspra- 
che. Erst seit etwa zwei Jahrzehnten - im Zusammenhang mit der auflebenden bil- 
dungspolitischen Diskussion um die Gesamtschule im In- und Ausland - werden ver- 
schiedentlich exaktere Definitionen des Differenzierungsbegriffs auch in der deut- 
schen pädagogischen Fachsprache versucht. Differenzierung bezeichnet danach im 
weitesten Sinne eine Reihe von Maßnahmen, die die Verbesserung der Schulwirklich- 
keit, insbesondere der didaktischen Effizienz durch gezielte Eingriffe in die Lerngrup- 
penorganisation beabsichtigen. In dieser allgemeinen Bedeutung bezieht sich der Be- 
griff durchaus auch auf solche traditionellen Organisationsmerkmale der Schule, de- 
ren Wert zunehmend angezweifelt wird, wie beispielsweise das Sortieren von Schü- 
lern nach verschiedenen, ihnen vermeintlich angemessenen Bildungswegen, sowie nach 
Alter, Geschlecht oder Konfession. Andererseits und hauptsächlich bezieht er sich da- 
gegen auf mikrodidaktische Maßnahmen zur Auflockerung oder Auflösung des seit 
Ca. zwei Jahrhunderten wesentlich unveränderten Jahrgangsklassenprinzips und zur 
Überwindung des aus dem Jahrgangsklassenprinzip hervorgegangenen üblichen Orga- 
nisationsschemas von Schulunterricht: eine Klasse, ein Klassenzimmer, ein Klassen- 
lehrer. Der Begriff Differenzierung findet also in verschiedenartigen pädagogischen 
Kontexten Anwendung, die zwischen den Polen »Organisation des Bildungswesens« 
einerseits und »Methodik des Unterrichts« andererseits angesiedelt sind; insofern ist 
Differenzierung ein Sammelbegriff, unter dem sich andere einschlägige pädagogische 
Begriffe subsumieren lassen, wie z. B. Selektion, Gruppierung, Individualisierung 
U. a. m. In der erziehungswissenschaftlichen Literatur gibt es bislang nur wenige Syste- 
mntisierungsversuche, die das Problemfeld Differenzierung in seiner ganzen Breite ab- 
decken; insbesondere fehlen theoretische Modelle, die eine erfahr~n~swissenschaftliche 
Erforschung der Differenzierungsproblematik fundieren könnten. Meist werden nur 
verschiedene Formen der Differenzierung in Anlehnung an nationale oder intema- 
tionale Praktiken beschrieben, ohne den Aufweis systematischer Relationen zu versu- 
chen. Wo dieser Versuch unternommen wird, werden die Relationen innerhalb des 
Problemfelds Differenzierung mitunter auf nur eine einzige Merkmalsdimension re- 
duziert; so Iäßt sich z. B. aus der ~estandsaufnahme von Yates (1966) eine - wenn 
auch nicht konsequent durchgehaltene - Rubrizierung in geplante homogene Grup- 
pierung, geplante heterogene Gruppierung und geplante flexible Gruppierung heraus- 
lesen. Bei anderen Autoren wird versucht, zwischen einer pädagogischen und einer 
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psychologischen Dimension der Differenzierung (Elmgren, Sjöstrand; beide in Elm- 
gren m. fl. 1959) einer organisatorischen und einer pädagogischen Dimension der Dif- 
ferenzierung (Huskn in: Elmgren m. fl. 1959, und Husbn in: Boalt / Huskn 1964) oder 
einer qualitativen und einer quantitativen Dimension der Differenzierung (Sjöstrand 
1961) zu systematisieren. In der deutschen Literatur finden sich Darstellungen, die 
sich im wesentlichen nur mit der rein organisationsbezogenen Unterscheidung innere 
versus äußere Differenzierungen begnügen (zur Kritik vgl. Teschner 1971 a, 21 ff). Sol- 
che ein- oder zweidimensionalen (bipolaren) Systematisierungsversuche hat zuerst 
Dahllöf (1967) als erziehungswissenschaftlich unbrauchbar und bildungspolitisch ge- 
fährlich kritisiert, weil sie die Vielfalt organisatorischer und didaktischer Variablen, 
die jede Differenzierungsform determinieren, vernachlässigen und einseitige bil- 
dungspolitische Präferenzen aufgrund vermeintlicher erziehungswissenschaftlicher 
Erkenntnisse favorisieren. Dahllöf selbst schlägt deshalb vor, drei »Hauptvariablen« zu 
unterscheiden, denen jeweils mehrere Komponenten zugeordnet sind (Dahllöf 1967; 
deutsch in: Teschner 1971 b, 58 ff); die erste »Hauptvariable« beschreibt Quantität 
und Qualität des Fächerangebots, die zweite Organisation und Art der Lerngrup- 
penbildung und die dritte die konkreten didaktisch-methodischen Maßnahmen der 
jeweiligen Differenzierungsformen. 
In Auseinandersetzung mit Dahllöfs Vorschlag und in Weiterführung eines früheren 
Entwurfs (Teschner 1971 a, 24 ff) sollen im folgenden die Grundzüge eines theoretischen 
Modells der Differenzierung skizziert werden. Dabei scheint es zweckmäßig, älteren 
Systematisierungsversuchen durdi eine Einteilung in zwei Variablengruppen Rechnung 
zu tragen, in je drei organisatorische und drei didaktische Variablen. 
I .  Organisation der Differenzierung (organisatorische Variablen) 
I .  Fach- und Bereichsbezug der Gruppenbildung: Zu unterscheiden sind a) fach- bzw. 
bereichsübergreifende Differenzierungsformen, z. B. die Differenzierung nach Schul- 
arten oder Schulzweigen (Gymnasium, Realschule, Hauptschule, Berufsschule, Fach- 
schule, Sonderschule; naturwissenschaftliche, sprachliche, musische »Zweige«), oder 
innerhalb bestimmter Schularten (streaming; Niveauklassen nach Eignungs- undIoder 
Leistungskriterien); b) fach- bzw. bereichsgebundene Differenzierungsformen, z.B. 
Wahl- und Zuwahlkurse (Optionen), fachgebundene Niveaugruppierung (Setting), 
fachgebundene Extrakurse (Lift-, Förder-, Zusatz- U. ä. Kurse). - 
2 .  lahrgangs- und Klassenbezug der Gruppenbildung: Zu unterscheiden sind a) jahr- 
gangsgebundene Differenzierungsformen und b) jahrgangsübergreifende Differenzie- 
rungsformen; ferner C) Differenzierungsformen, die mehrere Grundgruppen (Klas- 
sen) umfassen (inter-class-grouping), d) ' Differenzierungsformen innerhalb einer 
Grundgruppe (intra-class-grouping) und e) absolute Individualisierung z. B. durch 
selbstinstruierendes Material. 
3. Art der Gruppierung: Zu unterscheiden sind a) die geplante homogene Gruppie- 
rung - ungeachtet hier des Homogenitätskriteriums - (dazu gehören U. a. sowohl Son- 
derschulen und Sonderklassen wie auch Leistungs- oder Eignungskurse), b) die geplan- 
te heterogene Gruppierung (z. B. Gruppen mit bewußt leistungsheterogen zusammen- 
gesetzter Schülerschaft, aber auch absichtlich gemischte Klassen in zweisprachigen 
Gebieten) und C) die geplante flexible Gruppierung (z. B. beim Unterricht nach Art 
des schwedischen VGL-Systems - siehe Teschner in: Dechert 1972, 268 ff). 
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11. Didaktik der Differenzierung (didakrische Variablen) 
I .  Differenzierungszweck: Gemeint ist nicht, ob eine Differenzierungsmaßnahme eher 
didaktische oder eher sozialpädagogische oder andere Absichten verfolgt; vielmehr 
kann man für den Regelfall davon ausgehen, daß die primäre Absicht jeden Unter- 
richts und somit jeder Unterrichtsdifferenzierung didaktischer Art ist (»organisiertes 
Lernen«). Gemeint ist hingegen, welches besondere didaktische Förderungsanliegen 
einer Differenzierung zugrunde liegt. Es kann idealtypisch unterschieden werden zwi- 
schen a) egalisierender Differenzierung (kompensatorischer Typus) und b) profilie- 
render Differenzierung (enrichment Typus). Beide Grundtypen möglicher Differenzie- 
rungszwecke stehen in gewisser Weise in einem antinomischen Verhältnis zueinander. 
2. Differenzierungskriterium: Die Variable Differenzierungskriterium meint das Un- 
terscheidungsmerkmal, nach dem eine Gruppenbildung bzw. eine Individualisierung 
erfolgt. Grundsätzlich ist eine sehr große Zahl recht verschiedener Differenzierungs- 
kriterien mit relativ geringer didaktischer Relevanz denkbar, wie Konfession, Ge- 
schlecht usf. Bestimmend für die erziehungswissenschaftliche Differenzierungsdiskus- 
sion waren und sind aber eher solche Kriterien, von denen man eine spezifische Funk- 
tion für den Lernerfolg in der Gruppe erwartet und die sich auf spezifische Weise in 
der didaktischen Planung berücksichtigen lassen. Im wesentlichen müssen drei ver- 
schiedene Kriteriengruppen unterschieden werden: a) Differenzierung nach Eignungs- 
kriterien, z. B. nach der Intelligenz oder. der allgemeinen oder besonderen ~ e ~ a b u n ~  
oder Fähigkeit (general or special ability or aptitude); b) nach Einstellungskriterien, 
z. B. nach der Motivation und dem Interesse (etwa bei Neigungs- und Hobbykursen); 
C) nach Leistungskriterien (achievement, attainment). . 
3. Differenzierungsstrategie: Diese Variable bezeichnet die konkreten, meist mikrodi- 
daktischen Differenzierungsmaßnahmen. Zum einen ist zwischen a) Variationen im 
teleologischen Entscheidungsfeld (Ziele und Inhalte des Unterrichts) und b) Variatio- 
nen im methodologischen Entscheidungsfeld (Methoden und Medien) zu unter- 
scheiden. Eine andere Komponente dieser Variablen kann im Anschlug an Dahllöf 
(1967) Steuerung des Unterrichts genannt werden; zu unterscheiden ist zwischen C) 
lehrergesteuerter, d) schülergesteuerter und e) systemgesteuerter Differenzierung. Im 
konkreten Fall einer empirischen Untersuchung können noch weitere Komponenten 
relevant sein, die der Variablen Differenzierungsstrategie zuzurechnen wären, wie 
z. B. die Art des Zuweisungsverfahrens oder die Häufigkeit möglicher Korrekturen der 
Lerngruppenzugehörigkeit. 
Die Praxis der Differenzierung in den Industrienationen ist seit dem Ende des Zweiten 
Weltkrieges in rascher Entwicklung begriffen. Nachhaltige Wirkungen ergeben sich 
vor allem aus zwei Entwicklungstendenzen im Zuge der Bildungsreforfn: die Verlän- 
gerung der Primarschulzeit und die Integration oder zumindest Addition im Bereich 
der Sekundarschule. Eine frühzeitige Differenzierung nach Schularten und Schulzwei- 
gen wird aus politisch-ideologischen, bildungsökonomischen und sozialpädagogischen 
Gründen immer weniger für sinnvoll angesehen. Aus der Vielzahl von Argumenten 
für das Ersetzen vertikal gegliederter Schulformen durch Gesamtschulen haben drei 
ganz besonderen Einfluß auf die Differenzierungsproblematik: Zum einen fordern der 
rasche wissenschaftliche und technologische Wandel in Gegenwart und Zukunft und 
die scharfe internationale Wettbewerbssituation einen zunehmend größeren Bevölke- 
rungsanteil sowohl spezialisierter wie potentiell vielseitiger Menschen mit qualifizier- 
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tem Schulabschluß; zum anderen gilt es als unbedingtes ethisches Gebot und als 
Kennzeichen moderner liberaler Demokratien, daß jeder Bürger, ungeachtet seiner 
nationalökonomischen Disponibilität, ein Anrecht auf die seinen Anlagen und In- 
teressen gemäße Bildung habe; zum dritten bedürfen Effektuierung und Individuali- 
sierung zur Sicherung humaner Formen des Zusammenlebens eines Korrektivs, das 
sich vielleicht am ehesten mit.den Stichworten soziale Toleranz und Altruismus um- 
reißen läßt. 
Gemäß diesen Forderungen lassen sich folgende, z. T. antagonistische Aufgaben der 
Differenzierung definieren: 
I. Steigerung der Effizienz des Unterrichts für möglichst viele Schüler in möglichst 
vielen Bereichen durch Differenzierung: Der gegenwärtige Stand der Forschung 
scheint die vorsichtige Annahme zu rechtfertigen, daß gezielte Homogenisierungen 
von Lerngruppen nach didaktischen Kriterien bei lehrgangsartigen Fächern (Fach- 
leistungskurse, Setting) dazu beitragen konnen, den unterricht effektiver zu machen. 
Durch Differenzierungsstrategien, die auf die Leistungshöhe bzw. das Leistungs- 
profil der Schüler relativ homogener Lerngruppen abgestimmt sind, soll eine opti- 
male Förderung möglichst aller Schüler gesichert werden (Zusatzstoffe, Eingreif- 
programme, Förderkurse). Mit noch gröferer Wahrscheinlichkeit läft  sich von mikro- 
didaktischen Maßnahmen, insbesondere wenn sie andere Differenzierungsfonnen er- 
gänzen, eine Verbesserung der didaktischen Effizienz erwarten. In Weiterentwicklung 
der klassischen Fonnen programmierter Unterweisung und unter systematischer Aus- 
nutzung lernpsychologischer Befunde versuchen moderne unterrichtstechnologische 
Konzepte durch Methodenvanationen und flexiblen Medieneinsatz die individuel- 
len Lernvoraussetzungen der Schüler auch innerhalb leistungs- und eignungsheteroge- 
ner Lerngruppen angemessener zu berücksichtigen, als es im reinen Klassen- oder auch 
Gruppenunterricht möglich ist. Angenommen wird ferner, daß die Effizienz des Un- 
terrichts bei medienzentrierten Formen der Individualisierung auch wegen der Re- 
produzierbarkeit und Multiplizierbarkeit der Systeme gesteigert werden kann. 
Äders t  umstritten ist hingegen, ob unterrichtstechnologische Differenzierungsprak- 
tiken nach Art kompletter Methoden-Medien-Systeme auch solchen Lernbedürfnissen 
angemessen Rechnung tragen, die sich nicht als skills operationalisieren lassen, ob 
nicht vor allem wichtige sozialpädagogische Unterrichtsintentionen vernachlässigt 
werden und ob die solchen Systemen immanente Rigidität nicht zu einem Hindernis 
für die Revision des Curriculum werden kann. 
2. Vermehrung von Spezialisierungsrnöglichkeiten gemäj den Eignungen, Einstellun- 
gen und Leistungen der Schüler durch Differenzierung: In den die Jahreskurse 7 bis 
12 (oder 9 bis 12) umfassenden Comprehensive High Schools der USA, dem Land mit 
der längsten Differenzierungstradition, ist der Spezialisierungsaspekt zum strukturie- 
renden Prinzip der Schulorganisation überhaupt geworden. In den weitaus meisten 
aller Lehrbereiche wählen die Schüler die von ihnen bevorzugten Kurse aus einem 
reichhaltigen Angebot selbst aus und erwerben das Abschlußdiplom nach einem Punkt- 
system (credits). Darüber hinaus sind Differenzierungen nach Intelligenzknterien 
(ability grouping) und nach der mittleren Schulleistung (across the board grouping) 
üblich. Seit den letzten beiden Jahrzehnten wendet man das didaktische Interesse in 
verstärktem Maße auch den Extremgruppen zu, z. B. durch die Einrichtung von Spe- 
zialklassen und Spezialkursen für Hochbegabte einerseits und für intellektuell schwa- 
che Schüler andererseits. Die Oberstufe der schwedischen grundskola (Jahrgangsstu- 
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fen 7 bis 9) gestattet gewisse Spezialisierungen nach einem Zuwahlsystem und durch 
die Wahl anspruchsvoller und weniger anspruchsvoller Niveaukurse in manchen Fä- 
chern; diese Differenziemngen machen zwar nur einen geringen Teil des ansonsten 
für alle Schüler gemeinsamen Unterrichts aus, sie legen den Schüler aber doch bereits 
auf bestimmte weiterführende Linien der seit 1972 de jure integrierten neuen Gym- 
nasialschule (gymnasieskola) fest. Die gymnasieskola selbst bietet 22 Linien an, für 
deren Besuch der Schüler optieren kann, sofern et die jeweiligen genau definierten 
Zugangsbedingungen erfüllt. Dem Spezialisierungsaspekt wird in den integrierten Ge- 
samtschulen der BRD vor allem im Wahlpflichtunterricht und in speziellen Interes- 
sengruppen Rechnung getragen. Auch die neuen Studienstufen der Gymnasien sehen 
mehr Spezialisierungsmöglichkeiten vor als bisher. 
3. Verbesserung der Durchlässigkeit zwischen verschiedenen Bildungsangeboten und 
Abbau sozialer Diskriminierung durch Differenzierung: Die Hauptkritik am traditio- 
nellen vertikal gegliederten Schulsystem in der BRD richtet sich weniger gegen die 
Selektion als gegen die Endgültigkeit dieser Selektion. Die mangelnde Durchlässig- 
keit des Systems versuchte und versucht man durch weitgehende Angleichung der 
Lehrpläne in verschiedenen Formen bereichsübergreifender Differenzierung zu behe- 
ben: im differenzierenden Mittelbau (in Niedersachsen von 1948 bis 1964), später in 
den Förder- und Orientierungsstufen (Jahrgangsstufen 5 und 6) sowie auch mit ko- 
operativen oder additiven Gesamtschulen. Vergleichbare Einrichtungen sind z. B. die 
Beobachtungs- und Orientierungsjahre im französischen Schulwesen und die Brücken- 
jahre im niederländischen Schulwesen. Alle diese Maßnahmen haben nach bisherigen 
Erfahrungen die Durchlässigkeit allerdings noch nicht in demselben Maße steigern 
können wie integrierte Sekundarschularten. Aber auch gegen fachübergreifende (stream- 
ing) und sogar fachspezifische (setting) Gmppierungsformen in Gesamtschulen wird 
immer wieder das Argument vorgebracht, sie seien nicht hinreichend durchlässig und 
reproduzierten de facto ein vertikal gegliedertes Schulystem. Problematisch ist dieses 
Argument - ebenso wie die Gegenbehauptung - allerdings deshalb, weil Durchläs- 
sigkeit innerhalb einer Schulform an sich, d. h. das Tauschen von Rangplätzen im 
Rahmen eines Lerngruppensystems, noch keine Aussage über die didaktische Wirk- 
samkeit dieses Systems gestattet (vgl. Teschner 1971 a, 72 ff. und 107 ff.). Weit gra- 
vierender ist dagegen die mit dem Berechtigungswesen eines mangeihaft durchlässigen 
Systems verbundene, empirisch vielfach belegte Diskriminierung bestimmter sozialer 
Schichten. Differenzierung kann auf verschiedene Weise zum Abbau dieser Diskrimi- 
nierung beitragen: durch ein ausgewogenes Verhältnis von differenziert und undif- 
ferenziert unterrichteten Fächern (Kern-Kurs-System); durch Unterricht in geplanten 
flexiblen Gruppen bei sozial heterogener Zusammensetzung der Gmndgmppe; durch 
besondere nicht isolierende Fördermaßnahmen für sozial Benachteiligte (z. B. nach 
dem Klinik-Prinzip; vgl. Teschner 1972, 92 ff.); durch weitgehende Objektiviemng 
(Systemsteuemng) des Unterrichts. Ob es allerdings aussichtsreich und sinnvoll ist, die 
Überwindung der Korrelation von schulischen Karrieremerkmalen mit dem sozioöko- 
nomischen Status der Schüler zum dominanten Qualitätskriterium eines Schulsystems 
zu machen, bleibt zweifelhaft, wenn als Preis der Verzicht auf eigenverantwortliche 
Profilierungsmöglichkeiten und autoritärer Kollektivdmck befürchtet werden müssen. 
Die empirische Forschung zur Differenzierungsproblematik hat eine etwa fünfzig- 
jährige Tradition. Ihre Resultate zu generalisieren, ist aus mehreren Gründen schwie- 
rig (vgl. Passow in Yates 1966, 161 ff.), hauptsächlich deshalb, weil die zahlreichen 
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untersuchten Differenzierungsmodelle erhebliche Strukturunterschiede aufweisen, be- 
sonders hinsichtlich der Differenzierungskriterien. Uneingeschränkte Präferenzen für 
bestimmte Differenzierungsformen, etwa für oder gegen homogene oder heterogene 
Leistungsdifferenzierung, lassen sich auf dem Hintergrund der vorliegenden empiri- 
schen Befunde wissenschaftlich nicht rechtfertigen. Der Hauptwert der vorliegenden 
Literaturberichte (U. a. Ekstrom 1961, Borg 1965, Passow 1966, Morgenstern 1966, 
Yates 1966, Dahllöf 1967, Malmquist 1968, Teschner I971 a) liegt deshalb weniger in 
den als vage Trends erkennbaren Resultaten hinsichtlich der Überlegenheit bestimm- 
ter Differenzierungsformen, als vielmehr in einigen übereinstimmenden grundsätzli- 
chen Erkenntnissen: daß jede Form der Differenzierung sinnlos ist, die sich auf orga- 
nisatorische Manipulationen beschränkt und Differenzierungszweck, Differenzierungs- 
kriterium und Differenzierungsstrategie nicht operationalisiert; daß jede Form der 
Differenzierung um so wirksamer ist, je mehr sich die Lehrer, die sie praktizieren, mit 
ihr identifizieren; und daß sich schließlich erziehungsphilosophische Präjudizien und 
Präferenzen auch im Problemfeld Differenzierung nur selten von wissenschaftlichen 
Erkenntnissen beeindrucken lassen. WOLFGANG-P. TESCHNER 
-t Bildungspolitik - Bildungsreform, Bildungswesen, Chancengleichheit, Gesamt- 
schule, Leistung - Schulleistung - Leistungsmessung, Medien (- Didaktik), Methode, 
Schule - Schultheorie, Unterricht, Unterrichtstechnologie. 
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Emanzipation 
Emanzipation ist heute ein zentraler Begriff der Sozialwissenschaften (vgl. Greiffen- 
hagen 1973)~ der besonders im Umfeld der Erziehung starke Verbreitung gefunden . 
hat, ohne daß es schon gelungen wäre, ihn genügend zu präzisieren. Im folgenden 
soll nach einem kurzen historischen Rückblick der Versuch gemacht werden, einige 
Aspekte der Verwendung des Begriffs in der Erziehungswissenschaft zu verdeutlichen. 
In der römischen Antike bedeutete »emancipatio« die Freisprechung des Sohnes vom 
Vater, d. h. seine Entlassung aus der väterlichen Gewalt (Fischer 1971, 8; 1972, 82). 
Im neunzehnten Jahrhundert wird der Begriff im Zusammenhang mit der Befrei- 
ung der Negersklaven, der Emanzipation der Juden und der Frauen zu einem politi- 
schen Kampfwort. Emanzipation meint dabei in einem ganz allgemeinen Sinn die 
»Aufhebung menschlicher Fremdbestimmung« durch spezifische »Veränderungen ge- 
sellschaftlicher Bedingungen« (vgl. Lempert 1973). Eine solche Bestimmung bedarf 
einer Konkretisiexung und Differenzierung. In gewisser Hinsicht kann das Werk von 
Marx als der erste historische Versuch der Explikation von »Emanzipation« gesehen 
werden. So heißt es bei Marx (1971) z. B.: 
»Es genügte keineswegs zu untersuchen: Wer soll emanzipieren? Wer soll emanzipiert 
werden? Die Kritik hatte ein Drittes zu tun. Sie mußte fragen: Von weiher Art der 
Emanzipation handelt es sich? Welche Bedingungen sind im Wesen der verlangten 
Emanzipation begründet?. . .« Die Frage nach der »Art der Emanzipation« versucht 
Marx durch eine Unterscheidung zwischen politischer und menschlicher Emanzipa- 
tion zu präzisieren. In dem von ihm thematisierten Kontext wird unter politische1 
Emanzipation die des Staates von der Religion angesprochen, die aber noch nicht 
»die widerspruchslose Weise menschlicher Emanzipation« ist. Politische Emanzipation, 
in der der Mensch sich als Staatsbürger befreit, ist für Marx bereits ein erheblicher 
Fortschritt, da hier politische Unfreiheit aufgehoben wird. Jedoch bedarf es auch einer 
Aufhebung der »Entmenschung«, für die Marx unter anderem die »künstlich pro- 
duzierte Armut« und die entfremdete Arbeit verantwortlich macht, auf deren Besei- 
tigung das Proletariat hinzuwirken habe. Um die »Entmenschung« vollends aufzu- 
heben, bedarf es der Abschaffung des Privateigentums: »Die Aufhebung des Privat- 
eigentums ist daher die vollständige Emanzipation aller menschlichen Sinne und 
Eigenschaften.« Wie Hesse (in Greiffenhagen. 1973, 249) zu Recht gesehen hat, wird 
Emanzipation bei Marx »einerseits formal-abstrakt, andererseits historisch-konkret 
bestimmt. Denn einerseits lägt sich mit Marx >Emanzipation< bestimmen als Negation der 
>Entmens&ung<, ihr Ziel als Rückführung der Verhältnisse auf >den Menschen selbst<, 
ihr Träger als jeder Stand, jede Klasse, jede >Sphäre<, worin alle Mängel der Gesellschaft 
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konzentriert sind, die selbst der völlige Verlust des Menschen sind, die selbst nur 
>auf den menschlichen Titel provozieren< können. Andererseits läßt sich mit Marx 
>Emanzipation< bestimmen als Aufhebung des Privateigentums, ihr Ziel als >Kom- 
munismus<, als vollendeter Naturalismus-Humanismus<, als >wahrhafte Auflösung 
des Widerstreits zwischen den Menschen mit der Natur und mit den Menschen, . . . 
zwischen Freiheit und Notwendigkeit, zwischen Individuum und Gattung<; ihr Träger 
schließlich als >das Proletariat<. - Mit der so angelegten Spannung zwischen fonnal- 
abstrakter und historisch-konkreter Begriffsbildung ist die sozialwissenschaftliche Dis- 
kussion seit Marx befaßt, soweit sie die >Emanzipation< thematisiert.« 
Für die gegenwärtige Verwendung des Emanzipationsbegriffs in der eniehungswis- 
senschaftlichen Diskussion ist seine zentrale Bedeutung im Rahmen der Kritischen 
Theorie wichtig geworden. Insbesondere hat der Gebrauch des Emanzipationsbegriffs 
durch Habermas Einfluß auf die Rezeption des Begriffs in der Erziehungswissenschaft 
gehabt. Das gilt für Habermas' Verständnis von Emanzipation als einem Prozeß sozia- <( 
ler Entwicklung, der nicht zuletzt auch als eh'mdungsprozeB beschrieben werden 
--in Akt der Selbstreflexion der >ein Leben ändert<, ist eine Bewegung der 
Emanzipation« (Habemas 1968 a, 261). Es gilt aber auch für seine Bestimmung des 
Konzepts »emanzipatorisches Interesse« und seiner Frage nach dem Verhältnis von 
Emanzipation und Rationalität als geschichts- und sozialphilosophisches, erkenntnis-, 
gesellschafts- und kommunikationstheoretisches Problem (vgl. Feuerstein 1973). Für 
die Verbreitung von »Emanzipation« -___ _ . . als .. .. Zielbegriff . - ~ .--- der E-~ie-kung wurden wichtig 
Mollenhauers Buch ~Erziehung und Emanzipation« (1968)~ die etwa gleichzeitig erfol- 
gende Setzung von Emanzipation als »Leitidee« für die Tätigkeit der »Kommission zur 
Reform der hessischen Bildungspläne« und der Beitrag von Lempert »Emanzipation' 
und Bildungsforschung« (1969). Bei Mollenhauer wird Emanzipation bestimmt als ndie 
Befreiung des Subjekts.. . aus Bedingungen, die seine Rationalität und das mit ihr 1 verbundene Handeln beschränken«; bei Lempert (1969, zit. nach 1972, 483) heißt es: 
.Das emanzipatorische Interesse ist das Interesse des Menschen an der Erweiterung und- 
Erhaltung der Verfügung über sich selbst. Es zielt auf die Aufhebung und Abwehr 
irrationaler Herrschaft, auf die Befreiung von Zwängen d e r  Art. Zwingend wirkt 
nicht nur materielle Gewalt, sondern auch die Befangenheit in Vorurteilen und Ideolo- 
gien. Diese Befangenheit läßt sich, wenn nicht völlig lösen, so doch vermindern, durch 
die Analyse ihrer Genese, durch Kritik und Selbstreflexion.« Beide Begriffsdefinitionen I 
die sich an dem von Habermas modifizierten Emanzipationsverständnis orientieren, ver- 
deutlichen die zunehmende Tendenz in der Erziehungswissenschaft, sich nicht mehr 
nur als Individual- sondern auch als Gesellschaftswissenschaft zu begreifen. In dieser 
Entwicklung spiegelt sich auch die stärker gewordene Politisierung der Gesellschaft 
und der Wissenschaften wider, die ihren Ausdruck darüber hinaus in den Ausein- 
andersetzungen um Begründung und Legitimität von Normen gefunden hat. 
Derzeit wird Emanzipation in der pädagogischen Diskussion vorwiegend als Zielbe- 
griff gebraucht und hat in dieser Funktion in zahlreichen Bedeutungsvarianten Eingang 
in die Literatur gefunden. Neben dem Gebrauch als Leitziel für lernzielorientierte Cur- 
ricula gilt Emanzipation als »Relevanzfilter« für empirisch-analytisch gefundene Lem- 
zielmengen. Zenke (1972) spricht der Erziehungswissenschaft eine emanzipatorische 
Relevanz im Sinne einer kritischen Instanz der Bildungspolitik zu, andere sprechen von 
nemanzipatorischer Erziehungswissenschaft« oder »emanzipatorischer Didaktik« (Klafki 
U. a. 1971; SchäferISchaller 1971; Gamm 1972). Dabei versteht man Erziehungswis- 
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senschaft als nkritische Theorie«; sie muß nnotwendigerweise zur permanenten Ge- 
sellschaftskritik werden oder sich mit Gesellschaftskritik verbünden« (Klafki U. a 
1971,265). 
Neben diesen eher an den von Habermas entwickelten Emanzipationsbegriff anknüp- 
fenden Autoren, zu denen auch Giesecke (1971) zu rechnen ist, finden sich seit etwa 
I970 auch andere Autoren, die ihren Emanzipationsbegriff stärker an Marx und En- 
gels orientieren und die emanzipatorische Erziehung als proletarische Erziehung be- 
greifen. So heißt es z. B. bei Oelschlägel (1972): »Erst Marx und Engels brachten die 
Emanzipationsfrage auf ihren wahren Begriff, indem sie Emanzipation als geseii- 
schaftlichen Prozeß auf einer bestimmten Produktionsstufe und als gesellschaftliches 
Ziel sahen. Nur die von der Entfremdung betroffene, die besitzlose Klasse des Prole- 
tariats kann die Umwälzung der die Entfremdung bedingenden Besitzverhältnisse 
herbeiführen. Dabei muß . . . die Pädagogik, wenn sie sich emanzipatorisch nennt, 
Partei ergreifen für das Proletariat. Eine solche emanzipatorische Pädagogik muß 
in der BRD neu entwickelt werden, wobei sie sich an den Traditionen proletarischer 
Erziehung zu orientieren hätte« (zit. nach Hesse 1973, 252). Die Diskussion zwischen 
den Vertretern der einerseits mehr an Habermas, andererseits mehr an Marx und En- 
gels orientierten Konzepte emanzipatorischer Erziehung hat gerade erst begonnen. 
Wie weit die Gemeinsamkeiten reichen, ist noch nicht vollends deutlich, wird jedoch 
im Verlauf der weiteren Diskussion geklärt werden müssen. 
Der vielfältige Wortgebrauch macht es nicht leicht, Emanzipation als Aufgabe der 
Erziehung zu definieren. Teils vieldeutige, teils wenigsagende Äußerungen haben 
den Begriff auch bei einer Reihe von Autoren in den Verdacht gebracht, er sei eine 
»pseudonormative Leerformela (Rössner 1972, 612, im Anschluß an Topitsch 1960). 
Um der Vieldeutigkeit zu entgehen und um weitere »inflatorische Ausweitungen« 
(Giesecke 1971) zu verhindern, wird eine inhaltliche Ausfüilung von Emanzipation 
»als einer geschichtlichen und theoriefähigen Kategorie« (Rohrmoser 1970, 5) ge- 
fordert. Deklamativer Wortgebrauch undIoder die Substituierung durch ähnliche Ziel- . 
begriffe wie Mündigkeit, Autonomie, Selbstbestimmung usw. ersetzen nicht eine ge- 
haltvolle Interpretation, sondern verdecken vielmehr das Spezifische des Emanzipa- 
tionsbegriffs, das Narr (1973, 200) nach einer heftigen Kritik der »kostenlosen In- 
flation« des Begriffes so zu fassen versucht: »Emanzipation ist nur als historischer, 
Widersprüche und Inhalt der Emanzipation bezeichnender, die Bezugsebene reflek- 
tierender Kollektivenprozeß (Handlung) erheischender und die Geseilschaftsstruktur 
insgesamt einbeziehender Begriff und sozialer Vorgang mögli&.« In jedem Fall muß 
der Gebrauch des Begriffs »Emanzipation« sich an das halten, was sprach- und be- 
griffsgeschichtlich sowie realgeschichtlich über Emanzipation auszumachen ist. Nur 
so ist ein Rückbezug auf Tatsächliches möglich, und nur ein so gewonnenes Aussage- 
System ist verwendbar als Maßstab für individuale und soziale Tatbestände der Ge- 
genwart, aus denen sich nEmanzipationsbedark und eine Reihe von Postulaten für 
wünschenswerte Verhaltensänderungen ergibt, die man als »emanzipatorisch« be- 
zeichnen kann. So verstanden ist Emanzipation nicht nur eine Ziel- sondern auch eine 
»Tätigkeitsnormu (Clausen 1973, 124)~ deren Inhalt sich allgemein aus der histori- 
schen, konkret hingegen aus der aktuellen Gesellschaftsanalyse ergibt. Die Zusam- 
menschau beider Analysen verweist auf jeweils »anachronistische(c Abhängigkeiten 
und ermöglicht, Ziele zu formulieren, die über die Erkenntnis dieser Abhängigkeien 
hinausweisend für den Einzelnen sowie für soziale Gruppen und Schichten einen - wie 
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auch immer begrenzten - Beitrag zur Befreiung erhoffen lassen. Wenn es z. B. zu- 
trifft, daß neben der »materiellen Gewalt« (Lempert 1971, 318) auch die »Befangen- 
heit in Vorurteilen und Ideologien« gesellschaftlich bedingte Zwänge darstellt, so 
erhebt sich die Frage: Über welches Wissen und Können muß der Mensch verfügen, 
sich aus solchen Befangenheiten zu befreien? Will man diese Frage beantworten, so 
muß man seine Anstrengungen darauf richten, unter Heranziehung und Verarbeitung 
der kritischen Theorie und des historisch-dialektischen Materialismus aus einer in- 
haltsreichen Definition von Emanzipation Aussagen zu gewinnen, die sich als Lern- 
ziele formulieren lassen und die damit die Auswahl von Lerninhalten und -situatio- 
nen erleichtern. Wie jedoch die Diskussion um die Hessischen Rahmenrichtlinien 
gezeigt hat, stoßen entschiedene Versuche in dieser Richtung auch auf entschlossenen 
Widerstand konservativer Gruppen. Trotzdem gehen die Bemühungen der progres- 
siven Erzieher um die Entwicklung einer emanzipatorischen Erziehungswissenschaft 
weiter, wenn sich auch die Konzepte der einzelnen im Ausmaß ihrer Radikalität 
durchaus unterscheiden. So ist z. B. nach Clausens Auffassung, die sich an Mollen- 
hauers Definition von Emanzipation anlehnt, »Erziehung ein Mittel der Emanzipation, 
welches die Handlungsoperationen der Handlungsziele Freiheit und Selbstbestim- 
mung darstellt« (Clausen 1973, 125). Emanzipation ist »das Auswahlkriterium für 
die Bestimmung von Lernzielen« (a. a. O., 126). Auf Praxis bezogen, bedeutet Eman- 
zipation auch, daß im Erziehungsprozeß »alle Beteiligten an der Ziel-Mittel-Gewin- 
nung teilhaben« sollen bzw. da% »die Planung durch andere für andere transparenL ( 
und kritisierbar sein« (Clausen 1973, 1 2 3 m d .  Insofern gilt das Postulat der »kom- 
munikativen ~idakt ik« von der »Erfahrung herrschaftsfreier s~rachlicher und visu- 
eller Kommunikation aller mit allen« (Beck U. a. 1970, 150). Langfristig gesehen 
kann es das Ziel emanzipatorischer Erziehung nicht sein, »die Pädagogik . . . abzu- 
schaffen« (Beck U. a. 1970, I ~ I ) ,  sondern den Begriff Emanzipation in Politik, Erzie- 
hung und Wissenschaft überflüssig zu machen. Diese realutopische Perspektive sollte 
indes niemanden von nüchternen Einschätzungen abbringen. ~Emanzipative Wissen- 
schaft hat keine Patentrezepte anz-ieten, die mit Sicherheit zum Heil führen. Der 
Fortschritt der Emanzipation ergibt sich aus dem Zusammenwirken vieler theoretischer 
und praktischer Aktivitäten. Ihr Weg ist schwierig, ihr Erfolg ungewiß, ihre Theorie 
darum nicht dogmatisch, sondern hypothetisch, ihr Vorgehen experimentell« (Lern- 
pert 1973,701. KURT GERHARD FISCHER 
+- Arbeiterbildung, Aufklärung, Demokratie - Demokratisierung, Erziehungswissen- 
schaft, Gesellschaftswissenschaften, Klasse - Schicht, Kritische Theorie, Lernen, Macht 
- Herrschaft, Materialismus, Mitbestimmung, Politische Ökonomie, Sozialistische Er- 
ziehung, Wissenschaftstheorie. 
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Empirie 
I. ~ h n d l a ~ e n  mpirischer Forschung 
I. Wissenschaftstheoretische Grundlagen: Geht man davon aus, daß das Forschungs- 
objekt in der Wissenschaft von der Erziehung der unter Erziehungseinfluß stehende 
Mensch ist und daß sich das Forschungsinteresse auf die Bedingungen richtet, unter 
denen in der Erziehungswirklichkeit beabsichtigte Wirkungen und unbeabsichtigte 
Nebenwirkungen stattfinden, so muß es als wesentliches Anliegen der Erziehungswis- 
senschaft betrachtet werden, diese Bedingungen und ihre Auswirkungen zu erfassen. 
Wissenschaft versucht immer, Gesetzmäßigkeiten zu identifizieren. Die Logik der sy- 
stematischen Überprüfung von Hypothesen über Gesetzmäßigkeiten wird in der Wis- 
senschaftstheorie behandelt. Mit Hilfe empirischer Methoden werden Hypothesen an 
der Realität überprüft und zu verifizieren oder zu falsifizieren versucht. Die empiri- 
sche Forschung trägt meist über den induktiv-statistischen Weg zur Theorienbildung 
bei. Ihre Schlußfolgemgen sind i. a. nicht-deterministisch (probabilistisch) und mit 
einer angebbaren Fehlergröße behaftet (Brodbeck 1970, vgl. Heipcke 1970; Kerlinger 
1969; Westmeyer 1973). 
Die Zielsetzung empirischen Vergehens schließt dreierlei ein: 
a) Verhaltensweisen und Konstmkte, die im Geltungsbereich der Erziehungswissen- 
schaft liegen (z. B. das kindliche Spiel, die Intelligenz), sollen erfaßt, beschrieben und 
geordnet werden. 
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b) Auf der Grundlage von Theorien sollen Beziehungen zwischen verschiedenen Ver- 
haltensweisen und Konstrukten aufgedeckt und dadurch einzelne Ereignisse erklärt 
und vorhergesagt werden. 
C) Zur Kontrolle und Planbarkeit von Verhaltensweisen sind Ursache-Wirkungs-Rela- 
tionen zu ermitteln. 
Zu. a) Die Deskription von Erscheinungen. Die Erziehungswissenschaft versucht, die 
komplexe Vielfalt von Erscheinungen, die den Eniehungsprozeß kennzeichnen, ord- 
nend zu beschreiben: einzelne Bereiche werden definitorisch abgegrenzt (z. B. Schul- 
leistung, Erziehungsstil); innerhalb dieser Bereiche werden Konstrukte voneinander 
abgehoben (2. B. strenger oder unterstützender Erziehungsstil) und daran die Wirk- 
lichkeit gemessen (z. B. Ausmaß verschiedener Erziehungsstile in bestimmten Popula- 
tionen). Die Art der Vereinheitlichung von Phänomenen ist immer von der theoreti- .., 
schen Ausgangsposition des einzelnen Forschers abhängig. 
Zu b) Die Erklärung (und Vorhersage) von Verhaltensweisen. Erklärungen geben Ant- 
wort auf Warum-Fragen. Anhand von Theorien, die empirische Gesetzmäßigkeiten 
abbilden, werden Aussagen gemacht, mit denen einzelne Verhaltensweisen erklärt 
werden. Diese Erklärungen bestehen in ihrer allgemeinen Form aus einem Explanans 
(Gesetzmäßigkeiten und Ante~edenzbedin~un~en) und einem Explanandum. Auf- 
grund einer wenn-dann-Beziehung kann ein individuelles Ereignis entweder determi- 
nistisch oder probabilistisch erklärt werden. Die Vorhersage von Verhaltensweisen hat 
weitgehend dieselbe logische Struktur wie die Erklärung. Zwischen dem Explanans 
und dem Explanandum liegt hier eine gewisse Zeitspanne. 
Zu C) Die Kontrolle (und Planung) von Verhaltensweisen. Da von der Erziehungswis- 
senschaft erwartet wird, daß sie sich darauf besinnt, »wie die pädagogische Praxis 
sich zu gestalten habe« (Häberlin, zit. nach Roth 1969, 24), kann sie sich nicht auf 
Deskription und Erklärung beschränken, sondern muf3 auch dazu führen, die Erzie- 
hungsumwelt so zu gestalten, daß beim Educandus gewünschte Effekte erzielt werden 
(vgl. auch Gage U. Unruh 1967). Dies setzt voraus, daß das Beziehungsgefüge von 
Verhaltensweisen in Ursache- und Wirkungs-Komponenten zerlegt werden kann. 
Je stärker die Erziehungswissenschaft zu einer Wissenschaft der Anwendung wird, de- 
sto weniger wird die Forschung nach. theoretischen Schlußfolgemgen Ausschau hal- 
. ten, sondern systematisch die Effekte neuer Curricula, Unterrichtsbausteine, Metho- 
den und Technologien zu erfassen und diese zu verbessern suchen (Cronbach U. Suppes 
1969). 
2. Der Methodenstreit in der Erziehungswissenschaft: Die Erziehungswissenschaft hat 
sich - historisch gesehen - weitgehend als geisteswissenschaftliche Disziplin ver- 
standen. Die Hauptverfahren dieser Disziplin sind die Methoden der Textinterpreta- 
tion, mit denen das Erbe der historischen Pädagogen immer neu aufgearbeitet, kritisch 
gesichtet, in die moderne Sprache übersetzt und aktuell gedeutet wird. Eng damit ver- 
wandt sind die philosophischen Methoden der systematischen Pädagogik. Da Erzie- 
hungswissenschaft U. a. eine »Theorie des rechten Handelns« ist, versucht sie SOG 
-der und NO= e r a r b e i t e n m l b s t v e r s t ä n d n i s  der erzie- 
herischen Aufgaben unserer Zeit zu entwickeln. Empirische Forschung ist dagegen 
Tatsachenforschung. Sie fragt danach, was ist und was möglich ist. Sie analysiert die 
Wirklichkeit und versucht, ein Theoriengebäude zu errichten, in dem die Wirklich- 
keit möglichst exakt abgebildet wird. Empirische Forschung wird - in angelsächsischen 
Ländern seit jeher essentieller Bestandteil der »educational research« - im deutschen 
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Sprachbereich nach zwei kurzen Perioden erst sei 1945 wieder betrieben und seit- 
dem - besonders in den späten sechziger Jahren - heftig diskutiert (vgl. Oppolzer 
1969). Dabei wird von einem Gegensatz zwischen geisteswissenschaftlicher Analyse 
und naturwissenschaftlichem Erklären ausgegangen, wobei vor allem die Frage kon- 
trovers behandelt wird, ob die spekulative Analyse noch einer empirischen ifberprü- 
fung bedarf oder ob sie selbst schon als Endergebnis der Forschung anzusehen ist. 
Nach H. Roth, der für eine »realistische Wendung in der pädagogischen Forschung« 
im Sinne ihrer erfahrungswissenschaftlichen Fundierung eintrat, ist Forschung »nie 
theorielose oder unphilosophische Forschung. Das wäre blinde, kurzgeschaltete, aus- 
sichtslose Forschung. Forschung meint aber auch nie, daß das Weiterdenken, Hinzu- 
denken, logische Durchgliedern usw. ihr Hauptgeschäft wäre, sondern daß der Gegen- 
stand, die Sache, die Situation, um die es geht, auf ihre Antwort befragt werden müs- 
sen, so daß diese die Antwort geben, nicht wir« (Roth 1958). So sicher es ist, daß 
Theorien über die Realität nie direkt aus der Erfahrung folgen, sondern immer der 
kritisch-analytischen Reflexion entspringen, so gilt auch, d d  sie an der Realität über- 
prüft werden und dort scheitern können müssen. Dies bedeutet nicht nur ein Gleichge- 
wicht von geistes- und naturwissenschaftlichem Vorgehen bei der wissenschaftlichen 
Analyse sozialer Wirklichkeit, sondern ein Aufeinanderangewiesensein. 
Die Methodendiskussion ist längst nicht abgeschlossen. Sie wird zunehmend in der 
wissenschaftstheoretischen Gegenüberstellung von Positivismus einerseits und kriti- 
scher Theorie andererseits geführt. Trotz vermittelnder Positionen (Klafki 1971; Steg- 
müller 1969) führt die empirische Forschung in der deutschen Erziehungswissenschaft 
im Gegensatz zu anderen Sozialwissenschaften wie der Psychologie weiterhin eine un- 
tergeordnete Rolle. 
3 .  Die Beschreibung des Verhaltens: Wissenschaft hat zunächst die Deskription und 
Klassifikation der Verhaltensweisen ihres Objektbereiches zum Inhalt. Mit Hilfe von 
empirischen Erhebungsmethoden ist es möglich, eine Vielzahl von Informationen über 
einzelne Verhaltensweisen im erzieherischen Kontext zu erlangen. Ausgiebig unter- 
sucht wurden etwa die Fragen nach dem Ausmaß der Beherrschung einzelner Leistun- 
gen von Kindern verschiedener Altersstufen, das Ausmaß der Mathematikleistungen 
in verschiedenen Ländern, die Art und das Ausmal? der sexuellen Betätigung, die 
Art und das Ausmaß von Unterrichts- und Erziehungsformen oder die Frage nach der 
Art und Zahl unterscheidbarer Intelligenzleistunen. Bei der Beschreibung bedient 
man sich vor allem deskriptiver Maße aus der Statistik, vor allem der Mittelwerte, 
Streuungen, Prozentangaben und graphische Darstellungen (Hofer 1975). Für die 
Klassifikation von Verhaltensweisen werden zunehmend die verfeinerten Methoden 
der Taxonometrie, insbesondere der Faktorenanalyse (Pawlik 1967) verwendet. 
4. Die Erklärung und Kontrolle des Verhaltens: In der Erziehungswissenschaft kann 
das Experiment zur Aufdeckung von Ursache-Wirkungs-Zusammenhängen vielfältig 
eingesetzt werden (Flechsig 1967). Campbell und Stanley bezeichnen in ihrem klassi- 
schen Beitrag zum experimentellen Vorgehen in der Unterrichtsforschung das Ex- 
periment als das ,einzige Mittel, strittige Fragen der pädagogischen Praxis zu ent- 
scheiden«, als die »einzige Möglichkeit, pädagogische Verbesserungen zu rechtferti- 
gen«. Denn das Experiment ist als »die Grundlage für Beweise zu betrachten (. . .) und 
als die einzige Entscheidungsmöglichkeit bei fehlender Übereinstimmung zwischen 
zwei einander widersprechenden Theorien« (Campbell U. Stanley 1970, vgl. Schwartz 
1970,452 ff.). 
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Prinzipiell voneinander zu unterscheiden sind das quasi-Experiment und das echte 
Experiment (CampbellIStanley 1970) Das quasi-Experiment ermöglicht die Feststel- 
lung von Zusammenhängen zwischen Variablen. Mit Hilfe der Korrelation Iäßt sich 
etwa der Zusammenhang zwischen Bildung und Einkommen ermitteln. Dieser Zu- 
sammenhang ermöglicht die Erklärung der einen Variablen durch die andere und eine 
(probabilistische) Prognose über den Wert in der einen Variable, wenn der Wert in 
der anderen bekannt ist. 
Das echte Experiment erlaubt darüber hinaus eine Kausalaussage, eine Ursache-Wir- 
kungs-Erklärung in dem Sinne, daß etwa die Unterschiede im mittleren Lernerfolg 
zweier vergleichbarer Gruppen als ausschließlich durch die Unterschiede in den ange- 
wandten Lehnnethoden bedingt angesehen werden können. Dies wird dadurch ermög- 
licht, daß die »verursachende« Variable verändert (manipuliert) wird und ihre Aus- 
wirkungen auf die bedingte Variable festgestellt werden. Dabei werden die Versuchs- 
personen durch Zufallsauswahl den Untersuchungsgruppen zugeteilt (Randomisie- 
rung; z. B. werden Schüler nach Zufall den zu untersuchenden Lehrmethoden zuge- 
ordnet (Zimmermann 1972). Da die »verursachenden« Variablen bei echten Experi- 
menten manipulierbar sein müssen, lassen sich die Ergebnisse dieser Experimente für 
die Gestaltung pädagogischer Umwelten zur Optimierung von erwünschten Effekten 
einsetzen. Bei quasi-Experimenten müssen Ursache-Wirkungs-Zusammenhänge durch 
theoretische Überlegungen oder durch spezielle methodische Verfahren, neuerdings 
z. B. die der Pfad-Analyse (Werts U. Linn 1970) erschlossen werden. 
Wird ein Experiment mit zwei Variablen durchgeführt, wird also eine unabhängige 
und eine abhängige Variable (oder ein Prediktor und ein Kriterium) verwendet, so 
handelt es sich um ein sog. univariates Experiment. Bei dem heutigen fortgeschrittenen 
Forschungsstand wird der verstärkte Einsatz multivariater Auswertungsmethoden ge- 
fordert, damit der Komplexität der Beziehungen in der Erziehungswirklichkeit ange- 
messen Rechnung getragen werden kann (Ahrens 1966; Cooley 1971; Tatsuoka 1973). 
Insbesondere bei der empirischen Analyse von Organisationen und Institutionen und 
ihren Effekten wird ein multivariates Vorgehen immer unerläßlicher (Herriott/Muse 
1973). 
Bei der Planung von Experimenten gibt es verschiedene Möglichkeiten, eine größt- 
mögliche Genauigkeit (innere Validität) der Ergebnisse zu sichern. Dazu gehören au- 
ßer der Randomisier~n~ die Verwendung von Kontrollgruppen, die Parallelisierung, 
die Einführung von Kontrollfaktoren und die Kovarianzanalyse (Bredenkamp 1969). 
Eine wichtige Kontrolle von irrelevanten äußeren Variablen ist ihr Konstanthalten. 
Dies geschieht, indem man alle Versuchspersonen einer Versuchsgruppe dem Experi- 
ment unter möglichst gleichen Bedingungen unterzieht (Hofer 1974). Neben der Un- 
terscheidung zwischen echtem und quasi-Experiment ist die davon unabhängige Un- 
terteilung in Labor- und Feldeqeriment von Bedeutung. Die weitgehende Kontrolle 
von äußeren Variablen führt im allgemeinen zum Laborexperiment. Dagegen findet 
das Feldexperiment unter weniger künstlichen Bedingungen statt, zumeist in der na- 
türlichen Situation. Cambell und Stanley (1970) sowie Kerlinger (1964) informieren 
über eine Reihe von Versuchsplänen für die Durchführung von Experimenten und 
geben im einzelnen Hinweise über ihre Anwendbarkeit und über ihre jeweiligen 
Vor- und Nachteile. 
5. Probleme der äuQeren Validität empirischer Methoden: Die Behandlung der Frage, 
inwieweit man bei der Interpretation der in einer Untersuchung erzielten Ergebnisse 
Empirie 164 
von den verschiedenen Aspekten der Realisation (Versuchspersonen, Situation, ver- 
wendete Verfahren) abstrahieren und auf die Konstrukte der zu überprüfenden Theo- 
rie generalisieren darf, mul3 verschiedene Aspekte berücksichtigen (Bracht/Glass 1968) : 
a) Die Verallgemeinerung auf die Population, aus der für die Untersuchung eine Zu- 
fallsstichprobe gezogen wurde, ist - zumindest theoretisch - relativ unproblematisch. 
Mathematisch-statistische Verfahren erlauben die präzise Angabe des Fehlers, mit dem 
eine Generalisierung verbunden ist. 
b) Problematischer ist im allgemeinen die »ökologische Validität« von Untersuchun- 
gen, die Frage also, inwieweit die empirische Situation für die interessierenden Va- 
riablen generell repräsentativ ist. Dieses Problem hat mehrere Aspekte: 
- Die Ergebnisse von empirischen Untersuchungen sind sehr sorgfältig zu diskutie- 
ren im Hinblick auf die Komponenten der Operationalisierung. Die Problematik der 
Generalisierung über die empirisch erfaßte Situation hinaus sticht besonders in der 
Unterrichtsforschung hervor, wo in einem Experiment, etwa zur Wirkung der Variab- 
le »Veranschaulichung«, lediglich eine ausgewahlte Form dieser Variable (oder nur 
sehr wenige) an einem ausgewählten Inhalt in einer ganz bestimmten Weise von be- 
stimmten Lehrem analysiert werden kann. Selten wird es sich dabei um »repräsenta- 
tive« Situationen handeln. Bei der Verallgemeinerung der Ergebnisse wird man die 
einzelnen Charakteristika der Situation und das Wissen um ihre Wechselwirkungen 
mit dem Konstrukt der unabhängigen Variable gedanklich berücksichtigen müssen. 
- Da in einer empirischen Untersuchung durch die Herstellung und Messung von 
Variablen stets gewisse Eingriffe vorgenommen werden, bleibt es den Versuchsper- 
sonen nicht verborgen, dal3 sie an einem Experiment teilnehmen. Die von dem Be- 
wußtsein der Teilnahme ausgehenden Wirkungen auf das Verhalten können die G d -  
tigkeit der erzielten Ergebnisse beeinträchtigen. Die Versuchspersonen können in ver- 
schiedener Weise auf ein Experiment reagieren: sie können aus einem Gefühl ihrer 
Wichtigkeit heraus besonders stark motiviert (Hawthome-Effekt) oder aus einem Ge- 
fühl der Angst vor Bewertung heraus verunsichert sein. 
- In Experimenten, in denen die natürliche Umwelt der Versuchspersonen verändert 
wird. können Neuheitseffekte wirksam werden. 
- In der Psychologie wurden die sogenannten Experimentor-Effekte ausführlich un- 
tersucht. Sie bestehen darin, daß der Forscher oder der Versuchsleiter einer Untersu- 
chung unabsichtlich oder absichtlich dazu beiträgt, daß die Hypothesen und Erwar- 
tungen bezüglich des Ausgangs der Untersuchung bestätigt werden. Effekte dieser Art 
können vom Forscher selbst oder von den Personen, die zwischen ihm und den ei- 
gentlichen Versuchspersonen stehen, z. B. von Lehrem, Versuchsleitem oder Inter- 
viewern, ausgehen. Sie können in allen Phasen eines Experiments wirksam werden 
(Barber 1973) : 
- Die theoretische Orientierung des Forschers, seine Grundannahmen und die Art 
und Weise, in der er das zu untersuchende Gebiet begrifflich erfaßt, bestimmen die 
Fragestellung und die Versuchsplanung sowie die Interpretation und theoretische Re- 
flexion der Ergebnisse. 
- Die Einstellungen der Versuchsleiter können Einflüsse auf das Verhalten der Ver- 
suchspersonen ausüben. So kann die Erwartung von Lehrern über die Wirkung einer 
bestimmten Methode deren Erfolg bei den Schülern determinieren. Erwartungseffekte 
werden unwissentlich durch subtile sprachliche und außersprachliche Verhaltenswei- 
sen ausgelöst (Rosenthal-Effekte). 
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- Der Forscher kann durch die Wahl der statistischen Verfahren, bei der Auswertung 
seiner Ergebnisse und durch eine selektive Berichterstattung seiner Hypothese Bestä- 
tigung verschaffen. 
Wesentliche Bemühungen in der empirischen Forschung richten sich darauf, Untersu- 
chungen unter Berücksichtigung jener Faktoren anzulegen, die die innere und äußere 
Gültigkeit ihrer Ergebnisse beeinträchtigen. 
11. Empirische Erhebungsmethoden 
Die Forderung nach überprüfbarkeit (bzw. Falsifizierbarkeit) wissenschaftlicher Hy- 
pothesen an der Wirklichkeit macht es erforderlich, daß theoretische Begriffe und 
Konstrukte von der Ebene der Theoriensprache auf die Ebene der Beobachtungssprache 
transformiert werden. Der Prozeß der Überführung theoretischer Konstruktionen in 
empirisch erfaßbare Bestimmungsstücke heißt Operationalisierung (Wolf 1971). Eine 
operationale Definition gilt dann als ausreichend, wenn die Angaben über die Mes- 
sung oder die Herstellung des Konstmkts eine Wiederholbarkeit der empririschen 
Untersuchung durch einen anderen Forscher sicherstellen. Die empirisch erhobenen 
Größen werden als Indikatoren für das betreffende Konstrukt aufgefaßt. Auf der Ebene 
der Messung heißen theoretische Konstrukte »Variablen«. Variablen werden nach ihrem 
Skalencharakter unterschieden. Es gibt nominale Variablen (z. B. die Prüfung bestan- 
denlnicht bestanden), ordinale Variablen (z. B. Reihenfolge der Schüler in der Mathe- 
matikleistung), Variablen mit Intervallskde'ncharakter (z. B. Punktwert in einem Lei- 
stungstest) und Variablen mit Verhältnisskalencharakter (z. B. Zeit für die Lösung einer 
Aufgabe). Die Auswertung von Daten wird dem Skalencharakter der verwendeten 
Variablen angemessen sein müssen. 
Prinzipiell muß jede Erhebungsmethode bestimmten Anfordemngen genügen, damit 
man den Werten, die sie in Form von Zahlen erbringt, Vertrauen schenken kann und 
damit sie über die-theoretischen Konstmkte, die sie erfassen.sol1, Aufschluß zu geben 
vermag. Die wichtigsten Gütekritenen für Meßmethoden sind (Thomdike 1971; Lie- 
nert 1969) : 
I. Objektivität: Unter Objektivität versteht man den Grad, in dem mehrere Beobach- 
ter (Beurteiler, Auswerter, Interviewer) bei der Anwendung desselben Erhebungsin- 
struments bei denselben Versuchspersonen in ihren zahlenmäßigen Festlegungen über- 
einstimmen. Die Objektivität wird hoch sein, wenn ein Test mit einer Schablone aus- 
gewertet werden kann, niedrig, wenn die Erfassung einen weiten subjektiven Ent- 
scheidungsspielraum zuläßt, wie dies bei der Notengebung, bei der Beurteilung von 
komplexen Eigenschaften oder beim Interview der Fall ist. 
2. ZuverIä~sigkeit (Reliabilität): Unter Zuverlässigkeit versteht man den Grad der 
Übereinstimmung zwischen den Werten bei wiederholter Messung. Um die Zuverläs- 
sigkeit einer Variable festzustellen, kann man einen Test nach einer bestimmten Zeit- 
spanne noch einmal vorgeben oder die Beobachtung an einer anderen Verhaltensse- 
quenz vornehmen. 
3. Gültigkeit (Validität): Sie stellt das wichtigste und zugleich das am schwierigsten 
zu sichemde Kriterium dar. Die Gültigkeit bezeichnet die Genauigkeit, mit der durch 
die Operationalisierung jenes Konstmkt erfaßt wird, das erfaßt werden soll. Die ver- 
schiedenen Arten der Gültigkeit (inhaltliche, concurrente, prädiktive Gültigkeit, Kon- 
struktgültigkeit) sind Möglichkeiten, die Angemessenheit des jeweiligen Meßverfah- 
rens für die interessierende Größe zu überprüfen. 
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4. Nomen:  Wird ein Erhebungsinstrument an einer großen repräsentativen Zahl von 
Versuchspersonen durchgeführt, dann erhält man Angaben über die Häufigkeitsver- 
teilung der Variable in der Population. Mit diesen, an einer Eichstichprobe erhobenen 
Normen können Einzelwerte anhand eines Mdstabes miteinander verglichen werden. 
So kann die Schulleistung eines Schülers in einem Fach mit den Leistungen aller ver- 
gleichbaren Schüler konfrontiert und in Form einer Prozentrangangabe ausgedrückt 
werden. 
Nach der Art ihrer Erhebung werden verschiedene Typen von Meßinstrumenten un- 
terschieden : 
a) Die systematische Verhaltensbeobachtung. In der Verhaltensbeobachtung werden - 
nach Möglichkeit durch mehrere geschulte Beobachter - ganze Verhaltenssequenzen 
oder Ausschnitte daraus beobachtet (Graumann 1966; Weick 1968). Nach einem zuvor 
erstellten System registrieren die Beobachter definierte Verhaltenseinheiten. Bei der 
nicht-teilnehmenden Beobachtung sind die Beobachter nicht in der zu beobachtenden 
Situation präsent; sie sind in den Handlungsablauf nicht verflochten. Dies ist etwa 
dann der Fall, wenn das Spiel von Kindern oder die Mutter-Kind-Interaktion durch 
ein Ein-Weg-Fenster beobachtet und registriert wird. Auch die Beobachtung des Un- 
temchtsgeschehens in einem Klassenzimmer durch Beobachter, die sich im Rücken 
der Klasse befinden, fällt noch in diese Kategorie. Die Beobachter spielen eine nicht- 
teilnehmende, nicht-wertende, nur protokollierende Rolle. Dabei müssen unbeabsich- 
tigte, aber verfälschende Effekte der Beobachtung in Rechnung gestellt werden: Be- 
fangenheit, Verhaltenheit oder Auftrumpfen und sich in Pose stellen der beobachteten 
Personen. Bei der teilnehmenden Beobachtung übernimmt der Beobachter innerhalb 
des Handlungsablaufs eine Rolle als Gruppenmitglied. Seine Aktivität spielt sich auf 
der gleichen Ebene wie die der anderen ab; er nimmt an den Handlungen und Grup- 
piemngen seines Feldes teil. Diese Form der systematischen Beobachtung ist bei der 
Untersuchung von Fragestellungen indiziert, die sonst nur durch eine umständliche 
Kette von Interviews und Fragen angegangen werden können, so bei der Analyse von 
Freizeitheimen, Rockerbanden und anderen Subkulturen (FriedrichsILüdtke 1971). Von 
der Beobachtung des realen Handlungsablaufs (unvermittelte Beobachtung) kann die 
technisch vermittelte Beobachtung - vermittelt über Tonband, Film- und Videogeräte - 
abgehoben werden. Ihren Einschränkungen (beschränkte Aufnahmekapazität, Störung 
des Handlungsablaufs durch Scheinwerfer) können spezifische Vorteile gegenüberge- 
stellt werden, vor allem die Möglichkeit der sorgfältigen Protokolliemng durch belie- 
bige Reproduzierbarkeit des aufgezeichneten Geschehens. 
Jede systematische Verhaltensbeobachtung ist reglementiert durch ein vorgegebenes 
Beobachtungsschema, das die zu beobachtenden Einheiten definiert. Insofern setzt die 
Beobachtung bereits ein theoretisches Modell über den Objektbereich voraus. Der 
Wahl eines Modells muß eine gründliche theoretische und phänomenale Analyse der 
zu beobachtenden Situation vorausgehen. Sie führt zur Wahl der Dimensionen und 
zur Festlegung ihrer verhaltensmaßigen Entsprechungen. 
Beobachtungssysteme können Kategoriensysteme sein. Der Beobachter muf.? dabei lau- 
fend (z. B. alle drei Sekunden) das beobachtete Verhalten in eine Kategorie (von z. B. 
10 Kategorien insgesamt) einordnen. Wird die Beobachtung nach einem Merkmals- 
system vorgenommen, dann wartet der Beobachter ab, wann eines der zu beobachten- 
den Verhaltensmerkmale auftritt und registriert es dann. 
Die Schwierigkeiten der systematischen Verhaltensbeobachtung besteht einerseits in 
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der Erstellung eines Beobachtungssystems, speziell darin, daß es unter dem Gesichts- 
punkt der inhaltlichen und theoretischen Fragestellung möglichst ergiebig ist und dem 
Wesen der Situation gerecht wird, und andererseits darin, daß die Registrierung beim 
Beobachter möglichst keine Wertungen zuläßt, daß also die Zuordnung von Verhalten 
zu Kategorien bzw. die Identifizierung von Merkmalen im Verhalten möglichst ein- 
deutig ist. 
Innerhalb der Erziehungswissenschaft wurde vor allem im Bereich der Unterrichts- 
forschung bereits eine große Zahl verschiedener Beobachtungssysteme entwickelt und 
erprobt (Medley U. Mitzel 1970, s. Schulz, Teschner U. Vogt 1970; Rosenshine U. 
Furst 1973). 
b) Die Beurteilung des Verhaltens. Kann der Beobachter die von ihm verlangten Ur- 
teile nicht direkt dem beobachteten Verhalten entnehmen, muß er allgemeine Eigen- 
schaften (z.B. die »Strenge« einer Mutter zu ihrem Kind) selbst aus dem Fluß des 
Verhaltens oder aus Verhaltenszeugnissen erschließen, dann spricht man von der Me- 
thode der Beurteilung. Zur Beurteilung werden sogenannte Schätzskalen herangezo- 
gen, auf denen die Beurteiler ihre Urteile über das betreffende Verhalten (oder über 
Personen oder auch Objekte) hinsichtlich mehrerer Eigenschaften in Form von Zahlen 
(meist zwischen I und 7) abgeben. Die Beurteilung hat den Vorteil, daß sie globalere 
und U. U. »relevantere« Aspekte des Geschehens erfassen kann. Ihr Nachteil besteht 
in den durch die Eigenart der menschlichen Urteilsprozesse eingehenden, verfälschen- 
den Tendenzen. Der bekannteste Urteilsfehler ist der sogenannte Halo-Effekt, bei dem 
Beurteiler dazu neigen, ihre Urteile nach globalen Kategorien abzugeben (nach gut - 
schlecht). Die Beurteilung kann durch aGenstehende (»neutralec) Beurteiler erfolgen; 
sie kann aber auch im Aktionsfeld selbst durch Kameraden (peers), durch Vorgesetzte 
oder Untergebene vorgenommen werden. So kann das Verhalten von Lehrern durch 
Kollegen, durch Schulräte oder auch durch ihre Schüler beurteilt werden (Remmers 
1970, s. Tent 1970). 
C) Befragungstechniken. In den Sozialwissenschaften stellt das Interview eine verbrei- 
tete empirische Erhebungsmethode dar. Das Interview besteht aus einer Reihe von 
(meist im vorhinein festgelegten) Fragen, die der Befragte in offener Form beantwor- 
tet. Man kann eine Reihe von Unterformen des Interview unterscheiden: Tiefeninter- 
views, schriftliche Befragungen, Gruppeninterviews. Das Interview dient in der Er- 
ziehungswissenschaft zur Gewinnung von komplexen, meist autobiographischen In- 
formationen. Es wurde beispielsweise zur Erhebung des Sexualverhaltens bestimmter 
Personengruppen angewandt. Das Interview ist einer Reihe von Fehlerquellen ausge- 
setzt, die beim Interviewer, beim Befragten und bei den vorgelegten Fragen liegen kön- 
nen (Friedrich 1971). Die Zuverlässigkeit und Gültigkeit der Ergebnisse ist von ver- 
schiedenen Faktoren abhängig. .Interviewdaten sind im allgemeinen recht akzeptabel 
(Scheuch 1962). 
Eine zweite, etwas exaktere Befragungstechnik ist die Fragebogenmethode. Fragebo- 
gen bestehen aus einer größeren Anzahl von Fragen, die den Versuchspersonen zur 
gewissenhaften Beantwortung vorgelegt werden. Der Punktwert errechnet sich meist 
nach einem festgelegten Schlüssel als die Zahl der in eine bestimmte Richtung beant- 
beantworteten Fragen. Die Fragebogentechnik dient zur Erfassung von Persönlichkeits- 
variablen (z. B. Extraversion, Ängstlichkeit) und anderer Variablen, wie der schuli- 
schen Einstellung von Lehrern oder des elterlichen Erziehungsstils (Eyferth 1966). Die 
Fragebogentechnik ist wie das Interview eine subjektive Erhebungsmethode. Sie ist 
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von den Personen zumeist durchschaubar und kann daher Fälschungstendenzen unter- 
liegen. Dabei spielt U. a. der Wunsch nach sozial erwünschter Selbstdarstellung und 
die Tendenz zur Bejahung eine Rolle. Die Vorteile von Fragebogen liegen vor allem 
in ihrer umfangreichen Erprobung und der Kenntnis ihrer Gütekriterien. 
d) Objektive Testverfahren. Zur Erfassung von Fähigkeiten 'und Fertigkeiten werden 
objektive Tests eingesetzt. Dazu gehören vor allem die zahlreichen Intelligenz- und 
Leistungstests. Objektive Tests bestehen in der Regel aus einer Reihe von Aufgaben, 
die von der betreffenden Person, meist unter zeitlicher Beschränkung, gelöst werden 
sollen. Der Punktwert einer Person bestimmt sich als die Summe der richtig gelösten 
Aufgaben. Ein Test kann mehrere faktorenanalytisch bestimmte Untertests enthal- 
ten, die voneinander unabhängige Dimensionen erfassen. Objektiven Tests kann man 
von allen Erfassungsmethoden die höchste Güte in meßtechnischer Hinsicht beschei- 
nigen. Deshalb erfreuen sie sich in der Forschung einer großen Beliebtheit. Vor allem 
bei der Messung der Schulleistung sind Tests der Notengebung überlegen (Ingenkamp 
1971). Die Forschungsliteratur über objektive Tests ist ebenso umfangreich (Thorn- 
dike 1971) wie die Zahl der entwickelten Testverfahren (Buros 1965). 
e) Andere Erhebungsmethoden. Nicht alle in der Erziehungswissenschaft angewandten 
Erhebungsmethoden sind auf die vorliegende Systematik reduzierbar. U. a. werden 
auch physikalische Maße (z. B. Reaktionszeit, Lernzeit) verwendet. Zur Erfassung so- 
zialer und ökologischer Variablen werden Indices gebildet. So können bei der Erfas- 
sung des Anregungsgehaltes des Elternhauses eines Kindes, der sozialen Schicht, des 
Bildungsgrades von Wohngegenden oder der Ausstattung von Schulen mehrere qua- 
litative Daten erhoben und zusammengefaßt werden. Eine besondere Rolle bei der Un- 
tersuchung sozialer Konfigurationen im Klassenzimmer oder in anderen Gruppen spielt 
das Soziogramm (Dollase 1973). Projektive Testverfahren spielen auch eine gewisse 
Rolle (z. B. Children's Apperception Test. Familie in Tieren), einmal bei der Erfassung 
der Ausprägungsgrade bestimmter Motive (z. B. des Leistungsmotivs) und zum ande- 
ren als diagnostische Instrumente in der Einzelfallhilfe. 
Die meisten Erhebungsmethoden haben den Nachteil, daß mit der Erhebung ein Ein- 
griff verbunden ist, der U. U. die Bewußtseinslage der Versuchsperson verändert. Dies 
kann bei der Durchführung von empirischen Untersuchungen verfälschend auf die 
Ergebnisse einwirken. Der Einsatz von »nicht-reaktiven« Meßinstrumenten ist daher 
- wo dies möglich ist -vorzuziehen (Webb, Campbell, Schwartz U. Sechrest 1966). 
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Entscheidungstheorie 
I. Der Entscheidungsbegriff sowie die Entscheidungsproblematik werden in vielen 
Veröffentlichungen zu bildungspolitischen Fragen, zur Didaktik und Curriculumfor- 
schung in den Mittelpunkt der Überlegungen gerückt: Entscheiden »in seinem un- 
auflösbaren Zusammenhang mit dem Erkennen« ist die höchste der pädagogischen 
Wissenschaft gestellte Aufgabe (Menze). Unterricht ist ein »bestimmt stmkturiertes 
(Inter-)Aktionsfeld, in dem eindeutig zu benennende Entscheidungen zu fallen sind«; 
Sache der Theorie ist es, die »Bedingungen von Unterrichtsentscheidungen zu klären« 
und im »Wege der Rückkoppelung die jeweilige (kollektive oder Einzel-)Entscheidung 
zu modifizieren oder gar zu korrigieren« (Heimann). 
Die Beeinflussung des Handelns durch Theorie, die Begründung von Entscheidungen 
steht damit im Mittelpunkt eaiehungswissenschaftlicher Interessen. Jedoch ist dieser 
Begründungsprozeß mit einer unüberwindbar scheinenden Schwierigkeit befrachtet: 
Die Komplexität sozialer Prozesse Iäßt es fast als ausgeschlossen erscheinen, die ver- 
ursachenden und intervenierenden Variablen vollständig und mit ihrer wechselseiti- 
gen Beeinflussung zu erfassen sowie ihre Wirkungen auf die abhängigen Variablen zu 
bestimmen. Beispielsweise ist es einem Lehrer nicht möglich, die Konsequenzen der 
ihm zur Verfügung stehenden Handlungsalternativen vollständig abzuschätzen, da er 
die Reaktionen seiner »Umwelt« (der Schüler, der Kollegen, der Eltern usw.) nicht zu 
beherrschen vermag. Angesichts dieser Situation nimmt es nicht wunder, daß bei Her- 
vorhebung des Entscheidungsaspekts in der Erziehungswissenschaft auch Modelle der 
Spieltheorie sowie der aus ihr abgeleiteten Entscheidungstheorie diskutiert und in 
heuristische Lösungsversuche einbezogen werden. 
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11. Spieltheorie ist eine Methode zur Untersuchung von Entscheidungsprozessen in 
Konfliktsituationen, bei denen der einzelne Handelnde oder Gruppen von Handelnden 
keine vollkommene Kontrolle über ihre Umwelt ausüben können. Wesentlich ist die 
Annahme, daß Entscheidungssubjekte mit verschiedenen Zielsetzungen in bestimmten 
Situationen aufeinandertreffen. Beispielsweise darf man einen Unterschied in der Ge- 
richtetheit von Lernzielen, die ein Lehrer im Unterricht zu vertreten hat undloder 
erreichen will, und Handlungszielen von Schülern annehmen. Der Lehrer ,wie auch 
die Schüler verfügen zwar in bestimmten Grenzen über verschiedene Handlungsalter- 
nativen, besitzen jedoch keine vollkommene Kontrolle über die möglichen Resultate 
ihres Handelns. Die jeweils existierenden Handlungspläne müssen nicht nur den eige- 
nen Vorstellungen und Fähigkeiten, sondern auch denen der Mithandelnden angepaßt 
werden. Die nähere Bestimmung der in solchen Situationen zu empfehlenden Ent- 
scheidungen erfolgt mit Hilfe der Entscheidungstheorie, die auch als Entscheidungslo- 
gik bezeichnet wird. 
111. Ausgangspunkt entscheidungstheoretischer Überlegungen ist die Tatsache, daß fast 
jede menschliche Handlung als Wahlakt aufgefaßt werden kann: die jeweils gegebene 
Situation begrenzt zwar die Menge der möglichen Handlungen, ohne diese allerdings 
nur auf eine einzige Alternative zu reduzieren. Fast immer stehen mehrere Hand- 
lungsmöglichkeiten zur Auswahl. Wird der Wahlakt bewußt und überlegt vorgenom- 
men, spricht man von einer rationalen Wahl oder von einer »Entscheidung«. Die Ent- 
scheidungstheorie befaßt sich vornehmlich mit drei Entscheidungstypen: Entscheidun- 
gen unter Sicherheit, Entscheidungen unter Unsicherheit, Entscheidungen unter Risi- 
ko. Bei Entscheidungen unter Sicherheit meint der Aktor, die Situationsbedingungen 
so genau zu kennen, daß er die Konsequenzen der ihm zur Auswahl stehenden Hand- 
lungsalternativen mit Sicherheit voraussagen kann. Er wird diejenige Alternative 
wählen, deren Resultat er den höchsten Wert seiner subjektiven Präferenzskala zuord- 
net. Bei Entscheidung unter Unsicherheit ist so wenig über die Handlungskonsequen- 
Zen bekannt, daß diesen nicht einmal probabilistische Werte zugeordnet werden kön- 
nen. Beide Idealtypen stecken den Rahmen ab, innerhalb dessen Entscheidungen unter 
Risiko mit unterschiedlichen Ausprägungen des Gewißheitsgrades zu fallen sind. Hier 
vermag der Aktor die für ihn relevanten Handlungskonsequenzen zwar nicht völlig 
unter Kontrolle zu halten (da er sie eben nicht vorauszusehen vermag), ist jedoch in 
der Lage, den seiner Meinung nach potentiell möglichen Umständen sowie den Folgen 
seiner Handlungen Wahrscheinlichkeiten zuzuordnen. 
In diesem letzten Fall wird davon ausgegangen, daß ein Aktor in einer bestimmten Si- 
tuation zwischen den Handlungen Hl, . . ., H, wählen kann. Für die ihn interessie- 
, renden möglichen Konsequenzen sind bestimmte Umstände U1, . . ., Un der Situation 
maßgebend. Nun entspricht einer bestimmten Handlung Hi und einem bestimmten 
Umstand Uj ein Resultat Rij (die Konsequenz). Bei diesen Annahmen lassen sich al- 
le möglichen Resultate in einer Matrix, der sogenannten Konsequenzenmatrix, an- 
ordnen. Für das Verständnis ist wichtig, daß diese Konsequenzenmatrix nicht »objek- 
tive« Situationen abbildet, sondern Situationen aus der Interpretation des Aktors; re- 
levant werden nur Handlungen, die der Aktor in Erwägung gezogen hat. Im nächsten 
Schritt sind alle für möglich erachteten Resultate Rij subjektiv zu bewerten, indem 
eine Wünschbarkeitsmatrix konstruiert wird. Dies geschieht durch Einführung einer 
Nutzenfunktion, die auf sämtliche Resultate Rij angewendet wird. Damit erhalten 
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wir für jeden Wert Rij die subjektive Nützlichkeit der Resultate für den Aktor. Alle 
Nützlichkeitswerte können dann in eine Rangreihe gebracht werden (die sog. Nutzen- 
ordnung). Ein weiterer Schritt besteht darin, Wahrscheinlichkeiten für das Eintreten 
der bereits nach Nützlichkeitsaspekten bewerteten Resultate zu bestimmen. Es kommt 
dabei nicht auf objektive Wahrscheinlichkeiten an, sondern darauf, mit welchen Wer- 
ten der Aktor rechnet, um z'u einem Wahlakt, der Entscheidung, zu gelangen. Dabei 
sind zwei Fälle zu unterscheiden: einmal, ob die Wahrscheinlichkeiten als unabhän- 
gig von der in Betracht gezogenen Handlung angesehen werden, zum anderen, ob die 
Wahrscheinlichkeit von der vollzogenen Handlung ihrerseits abhängt. 
Es geht bei entscheidungstheoretischen Überlegungen für gewöhnlich nicht darum, 
welche Überlegungen Personen vor und bei ihren Entscheidungen anstellen; dieser 
Aspekt fiele in den Bereich einer deskriptiv-analytischen Entscheidungstheone. Viel- 
mehr handelt es sich darum, Schemata zu entwerfen, wie ein rational Handelnder bei 
der Fällung seiner Entscheidungen vorgehen sollte. Man spricht daher auch von einer 
normativ-analytischen Entscheidungstheorie. Beispiele für Durchrechnungen entschei- 
dungstheoretischer Probleme finden sich in allen Lehrbüchern (besonders einprägsam 
bei Menze). Diese Ausdifferenzierung verschiedener Ansätze der »Wünschbarkeit«, 
je nachdem, ob man mehr optimistische oder mehr pessimistische Annahmen über die 
Umwelt oder die Konsequenzen macht, führt dann zu einer verzweigten entschei- 
dungstheoretischen Modellbildung. 
IV. Entscheidungstheoretische Verfahren finden bereits in den Wirtschaftswissen- 
schaften wie in der Politikwissenschaft Anwendung. (Für die Wirtschaftswissenschaf- 
ten wäre auf das Gebiet des Operations Research hinzuweisen, das bereits ein abge- 
schlossenes universitäres Prüfungsfach darstellt.) Die eniehungswissenschaftliche Dis- 
kussion dieser Verfahren scheint aus mehreren Gründen wünschenswert: 
(a) Breite Problemfelder können unter dem Entscheidungsaspekt diskutiert werden 
(vgl. Stufflebearn). 
(b) Entscheidungsprozesse werden gegenwärtig noch in einem viel zu geringen 
Maße diskutierbar und argumentierbar gemacht; überspitzt formuliert: durch per- 
manente Komplexitätskomplexion besteht die Gefahr, entscheidungsunfähig zu wer- 
den. 
(C) Weitgehende Versuche der Formalisierung verbessern die Kritikmöglichkeit, da 
verbale Immunisierungsstrategien theoretischer Ansätze an Wirkung verlieren. 
(d) Ausdifferenzierte Modellbildungen erlauben schärfere Urteile über Informations- 
defizite und unberücksichtigte Wirkungszusammenhänge. Zu beeinflussende Variab- 
len werden deutlicher sichtbar (vgl. Ergebnisse der Verhaltensmodifikation). 
Die genannten Punkte kann man am Beispiel der »lerntheoretischen Didaktik« veran- 
schaulichen (vgl. Heimann U. a.), das allerdings bei weitem nicht einen den wirt- 
schaftswissenschaftlichen Kalkülen vergleichbaren Formalisierungsgrad aufweist: Die- 
ses Modell schärfte den Blick für Einflußfaktoren im Unterricht. Es erlaubte gleichzei- 
tig, präziser Infonnationslücken bei der Curriculumanalyse und -konstruktion zu be- 
stimmen; ferner wurde in anschließenden Diskussionen sichtbar, wie die wechselseiti- 
gen Implikationen von ~nterrichtsvariablen auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen 
erfaßt werden müssen. Damit könnte in einer Weiterentwicklung dieses (oder eines 
vergleichbaren) Modells für Unterrichtsanalyse und -planung die Möglichkeit beste- 
hen, präzisere Kriterien für ein rationales Verhalten im Unterricht zu entwickeln, in- 
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dem bestimmte Handlungsaltemativen anderen mit Angabe von Gründen vorgezogen 
werden können. 
V. Offene Fragen der erziehungswissenschaftlichen Anwendung entscheidungslogi- 
scher Verfahren lassen sich unschwer bezeichnen; denn eine normativ-analytische 
Entscheidungstheorie kann nicht eine Theorie sozialen Handelns ersetzen oder begrün- 
den. Auch eine deskriptiv-analytische Theorie, die faktisches Entscheidungshandeln 
beschreibt, wäre dazu nicht in der Lage. 
(a) Optimale Entscheidungen setzen Präferenzskalen mit Ordinalniveau bezüglich der 
Nützlichkeitswerte voraus. Eine solche Annahme besitzt jedoch in komplexeren Si- 
tuationen kaum einen empirischen Gehalt. 
(b) Zudem ist es fraglich, ob die eindeutige Durchsetzung von Zielen durch einen ein- 
zelnen oder eine Gruppe im Erziehungsprozeß wünschenswert ist. Bei der stringenten 
Durchhaltung einer entscheidungslogischen Betrachtungsweise müssen beispielsweise 
gewünschte (durch Erziehungspostulate begründbare) Widerstände gegen zugemutete 
Zielsetzungen als »Störgrößen« einer Widerstand leistenden Umwelt erscheinen, die 
durch rationale Strategien auszuschalten sind. Gleichermaßen begründbare Lernziele 
und Handlungsziele erschienen bei strikter Interpretation als miteinander unvereinbar. 
Die entscheidungslogische Technik setzte sich dann gegen differenziertere Begrün- 
dungszusammenhänge durch. 
(C) Entscheidungstheorie vermag nicht, Begründungen von Werturteilen für Erzie- 
hung zu ersetzen. FRANK ACHTENHAGEN 
-t Bildungsplanung, Curriculum - Didaktik, Unterricht. 
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Ent~icklun~sps~chologie 
Entwidrlungspsydiologie 
I. Zur Problemgeschichte 
Entwicklungspsychologie ist jünger als die Psychologie. Das Interesse galt anfangs nur 
den fertigen, »vollkommenen« seelischen Vorgängen. Der erste entwicklungspsycho- 
logische Bericht im engeren Sinne stellt Preyers Buch »Die Seele des Kindes« dar, in 
dem der Verfasser die Entwicklung seines eigenen Kindes während der ersten drei Le- 
bensjahre schildert. Es folgen eine Reihe von detaillierten Darstellungen über Klein- 
kindentwicklung (z. B. Scupin, Ament, Shinn, Sully), die die Beschreibung eines ein- 
zelnen Kindes zum Gegenstand haben. Um die Jahrhundertwende erwacht allgemein 
das Interesse am Kind, das »Jahrhundert des Kindes« scheint angebrochen. St. Hall 
gründet in USA 1893 die Nationalvereinigung für das Kinderstudium. Die vorwiegend 
biographisch beschreibenden Werke der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen 
werden mehr und mehr ergänzt durch die systematisch-theoretische Beschäftigung mit 
dem Phänomen der Entwicklung. Zunächst interessieren Einzelzüge, wie die Sprache 
(Stern, Ament), das Spiel (Groos), die Intelligenz (Binet und Simon entwickeln ab 
1908 den ersten Intelligenztest zur Erfassung des geistigen Entwicklungsniveaus), spä- 
ter rückt die theoretische Erklärung der Gesamtentwicklung in den Vordergrund (K. 
Bühler, Ch. Bühler, Stern, Tumlirz, Kroh und für die Reifezeit Spranger). Das Schwer- 
gewicht liegt hierbei auf der Benutzung von Phasen- und Stufenmodellen, für die 0. 
Kroh und K. und Ch. Bühler als Hauptrepräsentanten gelten können. 
Die Olympier der Entwicklungspsychologie, die eine theoretische Gesamtkonzeption 
menschlicher Entwicklung vorgelegt haben, sind zweifellos Sigmund Freud und Jean 
Piaget (s. U.). Das pädagogische und bildungspolitische Interesse bewirkt vor allem in 
den angelsächsischen Ländern seit den dreißiger und vierziger Jahren eine Flut von 
empirischen Untersuchungen, in denen aber das praktische Interesse zu überwiegen 
scheint (educational psychology). Theoretisch dominiert in den angelsächsischen Län- 
dem lange Zeit ein mechanistisches Reiz-Reaktions- bzw. Verstärkungsmodell, in der 
UdSSR wird demgegenüber die Erklärung der klassischen Konditionierung (mit Auf- 
bau eines primären und sekundären Signalsystems) bevorzugt. In den sechziger Jahren 
dominiert dank des weltweit gewordenen Einflusses von Piaget die Analyse kognitiver 
Prozesse unter dem Gesichtswinkel aktiver Organisations- und Strukturierungslei- 
stungen des Individuums. Gleichzeitig, und noch verstärkt zu Beginn der siebziger 
Jahre, setzt sich die Sichtweise des Entwicklungsprozesses als Sozialisation durch. 
11. Gegenstand und Aufgabe 
Entwicklungspsychologie beschäftigt sich mit der Genese, der Veränderung und dem 
Verschwinden von psychischen Phänomenen während des menschlichen Lebenslau- 
fes. 
Die Genese von Leistungen und Verhaltensmerkmalen steht gegenwärtig noch im 
Vordergmnd der Untersuchungen. Entwicklungspsychologie steht hier wie bei den 
beiden anderen genannten Aspekten im Dienste der theoretischen Erklärung von psy- 
chischen Prozessen und damit im Dienste der Allgemeinen Psychologie. Im Gegen- 
satz zu dieser versucht sie psychische Phänomene jedoch nicht von ihrer fertigen End- 
ausprägung her zu analysieren, sondern von ihrer Entstehung. Sie hat vor allem 
im Bereich der Intelligenz, der Wahrnehmung, der Motorik, der Motivation und 
der Wertstrukturen entscheidende Beiträge für psychologische Gesamttheorien ge- 
liefert. 
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Die Untersuchung von (längerfristigen) Veränderungen geht über die Analyse der 
Genese insofern hinaus, als nicht nur die Entwicklung vom unvollkommenen Zustand 
bis zu einem »End«-Stadium betrachtet wird, sondern die Veränderung überhaupt. 
Der Vorteil dieser Betrachtungsweise liegt in der Befreiung von möglicherweise ge- 
sellschaftlich und norrngebundenen Vorstellungen über weniger und weiter »entwik- 
kelte« Zustände. Veränderungen werden gewöhnlich als Lernprozesse beschrieben, 
wobei im Gegensatz zur Lernpsychologie längerdauernde Prozesse untersucht wer- 
den. 
Das Verschwinden von psychischen Phänomenen bzw. Verhaltensmerkmalen im 
menschlichen Lebenslauf wird gegenwärtig fast nur unter dem Aspekt von Alterungs- 
Prozessen (Gerontologie) untersucht und somit eher als Abbauerscheinung gesehen. 
Das Phänomen des Abbaus von typischen Erscheinungsweisen oder Verhaltensbedin- 
gungen ist aber auf allen Altersstufen gegeben. So scheinen solidarisch-kooperative 
Interaktionsformen allmählich zugunsten kompetitiver Strategien gehemmt zu wer- 
den. Ähnlich verschwinden im Laufe der Kindheit bestimmte Formen beiläufigen Ler- 
nens und kreativer Produktion. 
Die theoretischen Bemühungen der Entwicklungspsychologie zielen auf eine vollstän- 
dige Darstellung des Ursache-Wirkungs-Komplexes der genannten Entstehung, Ver- 
änderung und des Verschwindens von psychischen Phänomenen ab. Dieses Ziel kon- 
frontiert die Entwicklungspsychologie mit einer Reihe von Schwierigkeiten. Sowohl 
die Darstellung eines Entwicklungszustandes selbst wie die Beschreibung des Ursa- 
che-Wirkungs-Gefüges setzt einen Begriffsapparat voraus, der noch nicht zur Ver- 
fügung steht. Zudem gilt hier wie für die Psychologie überhaupt, daß zur Erklärung 
und Beschreibung letztlich nur Begriffe zur Verfügung stehen, die dem gegenwärtigen 
Kulturkreis und einer hochzivilisierten Gesellschaftsstruktur entstammen. Entwick- 
lung kann daher adäquat nur im Hinblick auf die umgebende Gesellschaft, ihre Nor- 
men und Rollenstrukturen beschrieben werden. Dennoch erscheint die Hauptaufgabe, 
das Auffinden allgemein gültiger Entwicklungsgesetze, legitim. Sie beziehen sich 
nicht mehr auf einen naturgesetzlich universellen Entwicklungsgang, der unabhän- 
gig von der jeweiligen Sozietät existiert, sondern auf die Ursache-Wirkungs-Zusam- 
menhänge, die trotz mannigfacher Kombinationsmöglichkeiten doch immer den glei- 
chen Gesetzen unterworfen sind. 
Vielfach wird Entwicklungspsychologie nicht als unabhängige Wissenschaft oder als 
der Allgemeinen Psychologie untergeordneter Wissenschaftszweig gesehen, sondern 
wegen praktischer Konsequenzen und unter praktischer Zielsetzung betrieben. Auch 
die amerikanischen und deutschen Untersuchungen über frühkindliches Lesen, früh- 
mathematische Förderung und die russischen Untersuchungen über Sprachförderung 
wurden von diesem ~raktischen Interesse geleitet. Für die Entwicklungspsychologie 
als Wissenschaft sind diese Befunde eher am Rande bedeutsam. Entwicklungspsycho- 
logie kann sehr wohl zur Hilfswissenschaft der Pädagogik und Didaktik werden, 
jedoch bleibt oft die Barriere unterschiedlicher theoretischer Konzepte und Fragestel- 
lungen. Zudem sind entwicklungspsychologische Befunde nicht direkt auf eine Real- 
Situation übertragbar. 
111. Theorien der psychischen Entwicklung 
Nur zwei Autoren haben Theorien der Entwicklung des Menschen vorgelegt, die (zu 
Recht) weltweite Beachtung gefunden haben: Sigmund Freud und Jean Piaget. Die 
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Darstellungen im Rahmen der Phasentheorie (K. Bühler, Ch. Bühler, Kroh) blieben 
vorzugsweise auf den deutschsprachigen Raum beschränkt. 
Freuds Auffassung über die psychische Entwicklung ist Teil seines theoretischen Ge- 
samtwerks. Wie dieses ist auch die Konzeption über die menschliche Entwicklung 
nicht einheitlich, sondern spiegelt die Schwerpunkte wider, denen Freud sich im Laufe 
seines Lebens zuwandte. Entwicklung wird bei Freud vor allem durch zwei Schwer- 
punkte gekennzeichnet: die Genese des Sexualtriebs und der Aufbau des Ich und 
Über-Ich. Die Sexuallibido besteht schon beim Kleinkind aus Partialtrieben und 
durchläuft die Stufen der oralen, der anal-sadistischen und phallischen Phase. Mit dem 
5. Lebensjahr beginnt nach Entstehung des Ödipuskomplexes eine Latenzzeit, der die 
genitale Phase folgt, in der die endgültige Organisation der Partialtriebe erreicht 
wird. Die Entwicklung ist zugleich durch die Objektfindung der Libido gekennzeich- 
net. Der »primäre Narzißmus« (autoerotische Sexualität) weicht der Wahl von Ob- 
jekten der Umwelt, wobei die mannigfachen Formen der Objektfixierung und Be- 
weglichkeit in der Objektwahl den individuellen Lebenslauf bestimmen. Mit dem 
Vorgang der Objektwahl haben sich Zulliger, Spitz und viele andere näher befaßt. In 
den zwanziger Jahren werden die Begriffe des Es, Ich und Über-Ich im Denken Freuds 
immer wichtiger. Aus den »Rindeschichten« des Es entwickelt sich durch die Ausein- 
andersetzung mit der physikalischen und sozialen Umgebung das Ich. Dieses bildet 
bei dem Versuch, die tabuisierten Triebwünsche gegenüber der eigenen Mutter (bzw. 
beim Mädchen gegenüber dem eigenen Vater) zu überwinden, auf dem Wege der In- 
trojektion (Hereinnahme des geliebten Sexualobjektes) das Über-Ich, das fortan als 
Gewissensinstanz die Handlungen des Ich überwacht. Nachahmung und Identifikation 
erfolgen aber nicht nur aus Angst vor Liebesverlust, sondern zuvor in der »primären« 
Identifikation, nämlich während des undifferenzierten Stadiums der Ungeschiedenheit 
von Ich und Umwelt, in dem Objekte der Umwelt durch orale Aktivität aufgenommen 
bzw. aufzunehmen versucht werden. Außerdem kennt Freud auch die Übernahme von 
Verhaltens- bzw. Charaktermerkmalen bewunderter Partner (Objekte). 
Das Werk Piagets, das in der akademischen Psychologie die bedeutendste und umfas- 
scndste ~heorie  der psychischen Entwicklung des Menschen enthält, benutzt Begriffe 
und Parameter einer kognitiven Psychologie. Die Erkennmisleistung des Menschen 
wird genau wie andere Lebensvorgänge vom biologischen Prinzip der Akkommodation 
(Anpassung an die Umwelt) und Assimilation (Angleichung der Umwelt an das In- 
dividuum) beherrsdit. Sie konzentrieren sich auf Schemata, die sukzessiv koordiniert 
werden und immer besser den Aufgaben der Steuerung und Differenzierung von Er- 
kennmisprozessen und damit der Bewältigung von Problemen gerecht werden. Wäh- 
rend die Intelligenz der sensomotorischen Ebene auf wahrnehmungsmäßig gegebene 
Zusammenhänge von für das Problemlösen konstitutiven Elementen angewiesen ist, 
leistet sie auf der Ebene des Repräsentierens und Denkens die Herstellung solcher Zu- 
sammenhänge ohne deren aktuelle perzeptive Präsenz. Die Parameter von Raum und 
Zeit, der Begriff von Gegenstand und Zahl, die Erklärungsprinzipien von Wahrschein- 
lichkeit und Kausalität stellen bei Piaget aktive Leistung des Menschen dar, der sie 
durch Auseinandersetzung mit der Umwelt nach dem Grundprinzip der wechselseitig 
aufeinanderbezogenen Assimilation und Akkommodation konstruiert. Nach der Über- 
setzung der Werke von Piaget in den fünfziger und sechziger Jahren wurde der kog- 
nitive Ansatz in der Entwicklungspsychologie auch in anderen Ländern weiterver- 
folgt. Neben unmittelbar an seinem Ansatz orientierten Arbeiten (z. B. Bruner-Gruppe) 
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gibt es Arbeiten zu Teilaspekten, vor d e m  die entwicklungspsychologische Unter- 
suchung von kognitiven Stilen bzw. Strategien der Informationsverarbeitung (Kagan, 
Witkin, Nadiraschwili). Die Analyse solcher kognitiver Prozesse scheint für die Zu- 
kunft aussichtsreicher als die stmkturelle Betrachtungsweise mit Hilfe faktorenanaly- 
tisch ausgewerteter Tests (Differenziemgshypothese der Intelligenz). 
Der Versuch, Entwicklung als Folge von Phasen zu beschreiben, ist bei Kroh am aus- 
geprägtesten zu finden. Während einer Phase vollziehen sich wenig Veränderungen, sie 
dient der Ausprägung des zugehörigen Entwicklungsabschnittes. Der Wechsel von ei- 
ner Phase zur nächsten hingegen geschieht relativ rasch und ist oft mit Krisenerschei- 
nungen verbunden. Abgesehen von dem Fehlen gesicherter empirischer Befunde, hat 
das Phasenrnodell geringen Erklärungswert, weil weder die Ursachen noch der Prozeß 
für Diskontinuität Ge~enstand der Phasentheorie sind. Die seit Watson immer wieder 
in Angriff genommene behavioristische Entwicklungstheorie, die alle Veränderungen 
und Fortschritte in der Entwicklung als durch primäre und sekundäre Verstärkung be- 
dingte Reiz-Reaktions-Koppelung erklärt, konnte sich angesichts der massiven An- 
griffe der Genetik, Sozialisationstheorie, der Psycholinguistik und der kognitiven Psy- 
chologie nicht durchsetzen. Sie ist in der Tat weder mit Sachverhalten des sozialen 
Lernens noch mit den organisierenden und strukturierenden Leistungen des Indivi- 
duums vereinbar. Der Vorgang des Erwerbs der Sprache steht nach dem heutigen Er- 
kenntnisstand regelrecht in Widerspmch zu behavioristischen Lemtheorien. 
In letzter Zeit versucht man, die Gesamtentwicklung des Menschen in eine umfassen- 
de Sozialisationstheone einzuordnen. Die Begriffe der Rolle, Identität, die Internali- 
sierung von Normen wurden vor d e m  durch die Neubelebung des symbolischen In- 
teraktionismus Gegenstand soziologischer Arbeiten. Aus entwicklungspsychologischer 
Sicht steht eine Sozialisationstheorie, die den Kriterien empirischer Uberprüfbarkeit 
theoretischer Aussagen genügt, noch aus. 
IV. Einige Inhalte der Entwicklungspsychologie 
Eine riesige Zahl von Untersuchungen liegen im Bereich der kognitiven Entwicklung 
vor. Die Intelligenzentwicklung, anfangs nur als quantitativer Zuwachs verstanden, 
der seinen Höhepunkt schon im frühen Erwachsenenalter erreicht, erfuhr durch Piaget 
eine qualitative Beschreibung und wurde mit dem Konzept der Differenzierungshypo- 
these zur stmkturellen Veränderung des Leistungsgefüges während der Entwicklung. 
Die Analyse von Denk- und Problemlöseverhalten bei Kindern und Jugendlichen er- 
brachte typische Verändemngen der Strategien und kognitiven Stile, etwa von »impul- 
siv« zu »reflexiv« (Kagan), von »feldabhängig« zu »feldunabhängig« (Witkin), von 
Orientierung an externer Verstärkung zum Aufbau vermittelnder repräsentierender 
Prozesse (Kendler). Die seit der Jahrhundertwende betriebene Beschreibung kindlicher 
Sprachentwicklung (Stern, McCarthy) erhielt durch psycholinguistische Erklärungs- 
versuche (Berko, Brown, Lenneberg, Miller, McNeill) sowie durch Untersuchungen 
über den Aufbau der Sprache als sekundäres Signalsystem (Kolzowa, Elkonin, Vino- 
gradowa, Ljublinskaya) und als handlungssteuerndes System (Wygotski, Luna) einen 
theoretischen Bezugsrahmen. 
Im Bereich der Genese von Motivationsbedingungen sind infolge der komplexen Zu- 
sammenhänge Befunde und theoretische Ansätze weniger weit gediehen. Jedoch ak- 
zeptiert man wohl allgemein die Auffassung, daß die Motivationsgenese im großen 
durch die Entstehung von selbstbekräftigenden und selbstregulierenden Systemen be- 
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schreibbar ist, zu denen in unserer Kultur eine bestimmte Form der Leistungsmotiva- 
tion und des Neugierverhdtens gehört. Noch wenig Klarheit herrscht über den Vor- 
gang der Übernahme (Internalisierung) von sozialen Nomen und sozialem Verhalten. 
Obwohl Nachahmungsprozesse und entwicklungspsychologische Veränderungen zu 
Aspekten der ~dentifikation schon ausgiebig untersucht worden sind, existiert keine 
plausible Erklärung über den Mechanismus dieser Vorgänge selbst, sofern man von 
den tiefenpsychologischen Erklärungsversuchen absieht, die zwar Ursache und Wir- 
kung behandeln, aber die eigentliche Leistung der Übernahme von Nonnen bzw. so- 
zialem Verhalten außer Betracht lassen. Eine kognitive Theorie, wie sie für die a e r -  
nahme der Geschlechtsrolle von Kohlberg vorgelegt wurde, könnte unter Einbeziehung 
der Bedeutung der Sprache für die Verhaltenssteuerung den Vorgang der Normenin- 
temalisation befriedigender erklären. Die Untersuchungen über Entwicklung der 
Wahmehmungsorganisation lieferten nicht nur für die kognitive Entwicklung im en- 
geren Sinn wertvolle Hinweise, sondern haben auch für den Vorgang der Sozialisation, 
insbesondere für die Internalisierung und Handhabung von Nonnen große Bedeu- 
tung. 
V. Methoden der Entwicklungspsycltologie 
Der methodische Grundsatz, der nahezu alle entwicklungspsychologischen Untersu- 
chungen durchzieht, besteht darin, Verhaltens- bzw. Zustandsänderung in Abhängig- 
keit vom Lebensalter des Individuums bzw. von Gruppen zu betrachten. Dabei kön- 
nen auf der Seite der abhängigen Variablen sowohl Konstanz als auch Veränderung 
gefragt sein, auf Seiten der unabhängigen Variablen (Zeit) sowohl die Unveränder- 
barkeit eines Zeitintervalls für Entwicklung (z. B. bei Piaget) als auch die Verände- 
rung, vor allem Verringerung des Zeitintervalls interessieren (Entwicklungsbeschleu- 
nigung, Verbesserung von Anregungsbedingungen). Kontrolliert werden müssen bei 
entwicklungspsychologischen Untersuchungen möglichst unter Berücksichtigung ihrer 
gegenseitigen Abhängigkeit die Entwicklung von Individuen im Längsschnitt, der 
Vergleich von Gruppen verschiedenen Alters (Querschnittsuntersuchungen), verschie- 
dener Generationen (Kohorten-Effekt) und verschiedener kultureller bzw. subkulturel- 
ler Milieus. Das methodisch wohl schwierigste Problem besteht darin, da% der Ver- 
gleich einer abhängigen Variablen zu verschiedenen Zeitpunkten des Kontinuums so- 
wohl die Identität dieser Variablen (gleiche Dimensionen) als auch ihre mögliche qua- 
litative Veränderung berücksichtigen muß. So wurde Intelligenz sowohl als Leistungs- 
Zunahme bei Identität der Dimensionen als auch als qualitative Veränderung be- 
schrieben. 
Zusammen mit der genannten unabhängigen Variablen der Zeit wird Entwicklung in 
Abhängigkeit von Umweltbedingungen (Lemen, Sozialisation) oder in Abhängigkeit 
von Anlagebedingungen (Reifung, genetisches Programm) betrachtet. Die wechselsei- 
tige Abhängigkeit von Anlage und Umwelt ist trotz einiger Versuche (Cattell) metho- 
disch noch nicht zufriedenstellend analysierbar. 
Als abhängige Variablen dienen eine Vielfalt von Daten, die von Tagebuchtexten und 
phänomenologischen Zustandsbeschreibungen bis zu physiologischen Messungen rei- 
chen. Die Kontrolle der Bedingungen und die Wiederholbarkeit genügt in einem Falle 
streng experimentellen Anforderungen (Laboratodumssituation), läßt sich bei anderen 
Fragestellungen dagegen nur wenig berücksichtigen (Feldversuche, ethologische Beob- 
achtungen). 
179 Entwicklungspsychologie 
VI. Zur gegenwärtigen Problematik der Entwicklungspsychologie 
Wie die Psychologie überhaupt, sieht sich die Entwicklungspsychologie in ihren theo- 
retischen Ansätzen und in ihren Fragestellungen der Schwierigkeit ausgesetzt, daß 
sich Entwicklung in Gesellschaften vollzieht, deren Struktur einerseits noch nicht hin- 
länglich beschreibbar ist, andererseits den Untersucher selbst umfaßt, so daß er mit 
der begrifflichen Terminologie und den Denkparametem seiner Gesellschaft operiert, 
ohne zunächst Möglichkeiten der Beschreibung und Erklärung außerhalb seines Hon- 
zontes auffinden zu können. Die Begriffe »Egozentrismus«, »Intelligenz«, aber auch 
»Rolle«, »Identität«, »Persönlichkeit« sind kulturell abhängig und für die Entwick- 
lung in anderen Kulturen vermutlich unbrauchbar. Aber auch ganze theoretische Sy- 
steme, wie das der Tiefenpsychologie oder die Ableitung psychischer Prozesse und Be- 
ziehungen aus ökonomischen Verhältnissen, erweisen sich zu sehr als auf eine be- 
stimmte Gesellschaftsform bezogen und können nicht zum Ausgangspunkt einer ent- 
wicklungspsychologischen Theorie gemacht werden. Gegenwärtig darf es schon als 
Gewinn betrachtet werden, wenn man sich der hier angedeuteten Schwierigkeiten be- 
wußt wird und nicht einem naiven Positivismus verfällt oder einen historisch ver- 
hafteten Ansatz verabsolutiert. ROLF OERTER 
+- Begabung - Intelligenz, Bewußtsein, Kindheit - Jugend, Lemen, Pädagogische 
Psychologie, Psychoanalyse, Sozialisation, Sprache, Verhalten. 
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Erfahrung - Selbsterfahrung -.Klassenanalyse 
Erfahrung als Gegenstand und Mittel der wissenschaftlichen Erkenntnis ist zugleich 
Element der vorwissenschaftlichen, alltäglichen, sinnlichen Erlebniswelt. aeshalb ist 
der Erfahrungsbegriff einerseits unmittelbar verständlich (ein >erfahrener< Arbeiter), 
andererseits kann er nur vermittelt über die ganze Breite wissenschaftstheoretischer 
Fragestellungen erfaßt werden. Die vorwissenschaftliche, durch Freiheits- und Zwangs- 
erlebnisse geprägte Erfahrungskette eines Individuums wird in der Reflexion, im 
Nach-Denken der Ereignisse zur Selbsterfahrung. Selbsterfahrung in diesem Sinne 
wird zum Weg, der die Anknüpfung einer erworbenen, wie immer begrenzten, relati- 
ven, unvollständigen Identität (eines >Selbst<) an die Resultate kollektiver historischer 
Erfahrungen, d. h. an ,Gmppenidentitäten< ermöglicht. Dieser Weg kann zu einem 
wissenschaftlichen Erkenntnisprozeß in dem Augenblick werden, in dem die Gesell- 
schaft als ein Gegenstand hervortritt, der eigenen Gesetzmäßigkeiten unterliegt und 
dem daher auch eine eigene Wissenschaft zugeordnet werden kann. Der historische 
Materialismus, in dem kollektive Erfahrungen des Industrieproletariats zur Erkenntnis 
der Gesetzmäßigkeiten einer bestimmten Gesellschaftsformation und ihrer Vorläufer 
geführt haben, ist der letzte und entscheidende Ausdruck dieses Umschlags. Fortan 
können Erfahrung und Selbsterfahrung (Identitätsbildung) als Gegenstände wissen- 
schaftlicher Erkenntnis nicht mehr ohne Rekurs auf Klassenanalyse, d. h. nicht ohne 
die Berücksichtigung der klassengesellschaftlichen Bedingtheit vorwissenschaftlicher 
und wissenschaftlicher Formen der Erfahmng untersucht werden. 
Die gesamte Diskussion um das Problem der Erfahrung ist seit der Entwicklung der 
Gesellschaftswissenschaften, seit der Herausbildung des historischen Materialismus 
auf besondere Weise in die Kontroverse zwischen idealistischer und materialistischer 
Philosophie eingespannt. Gegenüber deren modernen, hier relevanten Formen einer- 
seits der >analytischen<, andererseits der historisch-materialistischen Wissenschafts- 
theorie, präjudiziert der Erfahrungsbegriff selbst zunächst weder die eine noch die an- 
dere Linie. Schon deshalb ist es schwierig, ohne den jeweiligen wissenschaftstheoreti- 
schen Kontext zu einer adäquaten Definition des Begriffs zu kommen. So können zum 
Beispiel die verschiedenen empirischen Methoden der Sozialforschung - Interview, 
Beobachtung, Experiment, Inhaltsanalyse, Skalierung, Soziometrie, Einzelfallstudie, 
Stichprobe, Aktionsforschung, Situationsanalyse usw. - je nach wissenschaftstheoreti- 
schem Ansatz in der konkreten Forschungssituation ganz unterschiedlich ausgeformt 
sein. 
Im Kontext der analytischen Wissenschaftstheorie erscheint wissenschaftliche Erfah- 
rung eingeengt auf gesellschaftlich, historisch und politisch neutrale, intersubjektiv 
nachprüfbare Beobachtungssätze und -verfahren, welche durch vereinbarte Regeln in- 
nerhalb einer Fachdisziplin festgelegt sind. Dieses eigentümliche >Wertfreiheitspostu- 
lat< bestimmt die verschiedenen Schübe in der Entwicklung dieses Erfahrungskonzepts, 
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deren wichtigste Positionen als Empirismus, Szientismus und Kritizismus (H. Berger) 
gekennzeichnet werden können, die man aber auch der Einfachheit halber unter den 
Begriff des Neopositivismus (Wiener Kreis der >logischen Empiristen<, philosophy of 
science, kritischer Rationalismus) subsumieren kann. Für die, logischen Empiristen gab 
es nur zwei Arten von wissenschaftlich sinnvollen Aussagen, erstens logische oder 
analytische, deren Wahrheitsgehalt sich nicht auf einen Realitätsbezug, sondern auf 
die Einhaltung formaler Regeln bezieht; zweitens empirische, aus denen sich der In- 
halt der verschiedenen Wissenschaften aufbaut: ihr Wahrheitsgehalt muß empirisch 
verifiziert oder falsifiziert werden. Alle anderen Aussagen, auch philosophisch-theo- 
retische, haben nach dieser Auffassung >metaphysischen< Charakter, d. h. sie sind vom ' 
wissenschaftlichen Standpunkt aus sinnlos. Diese auf reine Wissenschaftslogik tendie- 
rende Wissenschaftstheorie kam später mit dem amerikanischen Pragmatismus und 
der analytischen Philosophie in Kontakt; daraus entwickelte sich im angelsächsischen 
Bereich die relativ diffuse Bewegung der >philosophy of science<, deren Lösung des 
Erfahrungsproblems im wesentlichen darin bestand, den Begründungszusarnmenhang 
der Wissenschaften über die logische Analyse hinaus um ziemlich zufällige sozialpsy- 
chologische, moralisierende und naturphilosophische Elemente zu erweitern. Eine sy- 
stematische Berücksichtigung des Entstehungs- und Begründungszusammenhangs von 
Wissenschaft blieb aus; letztlich sollte sich die Festlegung von Beobachtungsbereichen 
und -verfahren aus den (prinzipiell beliebigen) Konventionen einer >community of 
scientists< ergeben. ~issenschaf '  tliche Revolutionen, d. h. Umwälzungen in den zen- 
tralen Konventionen eines Wissenschaftssystems, sind von T. S. Kuhn in diesem Zu- 
sammenhang als Obergang von einem die wissenschaftlichen Erfahrungen insgesamt 
bestimmenden alten >Paradigma< zu einem neuen >Paradigma< beschrieben worden; 
das theoretische Defizit bei der Erklärung des Fortschritts in den Beziehungen zwi- 
schen Erfahrung und theoretischer Einsicht in die Realität ist hier besonders evident. 
Auch die modernen Modifikationen des Ansatzes der analytischen Wissenschaftstheo- 
rie, der sogenannte kritische Rationalismus, sowie sprachanalytische und schließlich 
soziolinguistische Ansätze (P. Winch, J. Habermas) sowie Versuche, den auf Dilthey 
und Husserl zurückgehenden phänomenologischen Ansatz neu zu beleben (A. Schütz, 
A. Cicourel), haben den Bereich wissenschaftlicher Erfahrung nicht in eine zureichen- 
de Beziehung zur gesellschaftspraktischen Erfahrung bringen, auf seine objektiv gege- 
benen Möglichkeiten ausdehnen können. - 
Demgegenüber wird wissenschaftliche Erfahrung im Kontext einer materialistischen 
Wissenschaftstheorie von vornherein auf »die wirklichen Individuen, ihre Aktion und 
ihre materiellen Lebensbedingungen, sowohl die vorgefundenen wie die durch ihre 
eigene Aktion erzeugtem (Marx), d. h. auf die Produktion des materiellen Lebens der 
Gesellschaft, in welche die geistige Produktion verflochten ist, bezogen. Ausgangs- 
punkt für die Erschließung des Erfahrungsbegriffs ist hier also der Begriff der mensch- 
lichen Arbeit als Einheit von praktischer und theoretischer Tätigkeit unter dem Pri- 
mat der gesellschaftlichen Praxis. Der materialistische Erfahrungsbegriff beruht auf 
der Anerkennung des in der Erfahrung »enthaltenen objektiven Inhalts, des Vorhan- 
denseins einer Wechselwirkung zwischen dem Subjekt und dem von ihm abhängigen 
Objekt, bei der dem Subjekt etwas eingeprägt wird, was ihm nicht selbst angehört 
und was dem Objekt entspringt. Die Erfahrung besteht in der Anpassung der Empfin- 
dungen, der Vorstellungen, der Begriffe und der.Theorien an die objektive Realitäta 
(Lenin). So ergibt sich eine dialektische Beziehung zwischen sinnlicher, wnmittelba- 
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rer< Erfahrung und theoretischem Denken, in der die Sinnlichkeit, obgleich genetisch 
dem Denken gegenüber primär, im gesellschaftlichen Prozeß der Erkenntnis immer in 
enger Verflechtung mit den auf einer bestimmten historischen Stufe erreichten theore- 
tischen Vorstellungen auftritt, durch sie modifiziert wird und sich an ihnen orien- 
tiert. »Auch diese harte Zwangslage, in der sich die Erfahrung gegenüber dem theore- 
tischen Denken, den >Aussagen< usw. des Objektes befindet . . . ist ein Zeichen dafür, 
daß sie nichts Subjektives ist, sondern einen objektiven Inhalt hat, der durch etwas de- 
terminiert ist, was außerhalb des Subjekts liegt« (Lenin). In diesem Erkenntnisprozeß 
spielt die Klassenperspektive die entscheidende Rolle, da heute vor d e m  die in der 
Produktionssphäre (für die ein immer größerer Kreis von Wissenschaften relevant 
wird) gemachten Erfahrungen dem Objekt neue, unerwartete Seiten abgewinnen und 
radikal neue Vorstellungen erzwingen können. Aus der Sicht der materialistischen 
Wissenschaftstheorie ist gerade auch die wissenschaftliche Erfahrung zugleich gesell- 
schaftliche, d. h. in Klassengesellschaften klassenmäßig bedingte Erfahrung. »Al- 
lein auch wenn ich wissenschaftlich etc. tätig bin, eine Tätigkeit, die ich selten in un- 
mittelbarer Gemeinschaft mit anderen ausführen kann, so bin ich gesellschaftlich, weil 
als Mensch tätig. Nicht nur das Material meiner Tätigkeit ist mir - wie selbst die 
Sprache, in der der Denker tätig ist - als gesellschaftliches Produkt gegeben, mein ei- 
genes Dasein ist gesellschaftliche Tätigkeit . . . Daher ist auch die Tätigkeit meines 
allgemeinen Bewußtseins - als eine solche - mein theoretisches Dasein als gesellschaft- 
liches Wesena (Marx). In genau diesem Sinne erzwingt die aus der gesellschaftlichen 
Tätigkeit des Industriearbeiters erwachsende meue Erfahrung<, die aus der Geschichte 
als ein objektiver Prozeß in der Form eines naturhistorischen Prozesses gefaßt werden 
kann, eine neue theoretische Daseinsform der Wissenschaften, sofern die Wissen- 
schaften selbst Teil der Produktivkraftentwicklung sind. 
Im Verhältnis des wissenschaftlichen Erfahrungsbegriffs zu Selbsterfahrung und Klas- 
senanalyse wird deutlich, in welchem Maße der vorwissenschaftliche, unmittelbare 
Prozeß der Person- oder Identitätsbildung (Selbsterfahrung) in die durch gesellschaft- 
liche Praxis vermittelten einzelwissenschaftlichen und philosophisch-theoretischen Er- 
kenntnisprozesse eingebettet ist. Aus der Sicht des historischen Materialismus lassen 
sich viele Mängel eines empiristisch-wertneutral verengten Begriffs wissenschaftlicher 
Erfahrung auf eine auf begrenzte Chancen der Selbsterfahrung ausgelegte Organisa- 
tion des Wissenschaftssystems (der >community of scientists<) unter kapitalistischen 
Verwertungsbedingungen zurückführen. Die Perspektive von Zwischenklassen, die 
den gesamtgesellschaftlich bewegenden Kräften der Produktion relativ fernstehen, ist 
in den Positionen der analvtischen Wissenschaftstheorie und auch bei ihren Modifika- 
toren evident. Gleichzeitig steht mit der zunehmenden Vergesellschaftung von immer 
mehr Wissenschaften, d. h. ihrer direkten Einbeziehung in die Produktion und gesell- 
schaftliche Planung, zu erwarten, daß die klarere Klassenlage immer größerer Zahlen 
von Wissenschaftlern auch das wissenschaftstheoretische >Paradigma< beeinflußt, un- 
ter dem sie ihre Identitätsbildung vollziehen. Ausgehend von dieser Entwicklung des 
Problems der vorwissenschaftlichen und wissenschaftlichen Erfahrung verwundert es 
dann auch nicht, daß neuerdings, nicht ohne gewisse modische Akzente, Grundsatz- 
Überlegungen zur Methodik politischer Bildung (z. B. Lüers U. a; NegtIKluge) ebenso 
wie psychotherapeutische und gruppentherapeutische Programme das Konzept der 
Selbsterfahrung in den Mittelpunkt stellen und dabei häufig zu implizieren scheinen, 
schon die Reflexion auf das unmittelbar gegebene sinnliche Erfahrungsmaterial des 
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einzelnen könne zu einem Bewußtsein von der eigenen Klassenlaae führen. Die in die- " " 
Sem Selbsterfahrungskonzept angelegte Mittelpunktverschiebung des >persönlichen In- 
dividuums< in Richtung auf ein >gesellschaftliches Individuum< wird aber erst real, 
wenn solche psychologischen Prozesse des Widerstands der Persönlichkeit gegen Ent- 
zweiung und Verhärtung selbst als die Folge eines gesellschaftspolitischen Prozesses 
der radikalen Umgestaltung der gesellschaftlichen Verhältnisse analysiert werden 
(She). H. J. KRYSMANSKI 
-t Arbeit, Arbeiterbildung, Bewußtsein, Empirie, Klasse - Schicht, Kritische Theorie, 
Macht - Herrschaft, Materialismus, Politische Ökonomie, Positivismus - Kritischer 
Rationalismus, Wissenschaftstheorie. 
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Erwadisenenbildung 
Das Wort Erwachsenenbildung hat sich im deutschen Sprachgebrauch vor allen Din- 
gen durch Übersetzung der englischen Bezeichnung »adult educationa erst nach dem 
Zweiten Weltkrieg eingebürgert. Früher war das Wort Volksbildung gebräuchlich, 
wovon sich noch heute die Bezeichnung der Institution: Volkshochschule ableitet. 
Das Wort Volksbildung enthält einen Hinweis auf frühere Unterscheidungen zwi- 
schen oberen Ständen und dem sogenannten niederen Volk, aber gleichzeitig auch auf 
die Bestrebungen, die ständischen Unterschiede und Privilegien abzubauen. Bei Volks- 
bildung als Erwachsenenbildung dachte man etwa seit dem Anfang des vorigen Jahr- 
hunderts in erster Linie an Lern- und Bildungsbemiihungen unter Erwachsenen, die 
die schulische und bemfliche Ausbildung hinter sich haben, von der Gesellschaft als 
Erwachsene mit den dazugehörigen Verantwortlichkeiten, Rechten und Pflichten an- 
gesehen werden und insofern auch an den Bildungsveranstaltungen als Erwachsene, 
nicht mehr als Kinder oder heranreifende Jugendliche teilnehmen. 
Lern- und Bildungsbemiihungen von Erwachsenen in diesem Sinne gab es unter vielen 
Bedingungen und Epochen in der okzidentalen Entwicklung. Erwachsenenbildung im 
modernen Sinne aber als eine die breiteren Schichten erfassende Bewegung ist erst seit 
dem Ende des 18. Jahrhunderts, vor allem jedoch im 19. Jahrhundert aufgekommen. 
Das steht mit den Auswirkungen der Aufklärung, später der Romantik, vor allem aber 
mit den gesellschaftlichen Veränderungen im Zusammenhang, wie sie durch die In- 
dustrialisierung und Demokratisierung gekennzeichnet werden können. Beschleunig- 
ter Wandel der Bemfsweit, erhöhte soziale Mobilität und anhebende Kämpfe um Er- 
weitemng politischer Rechte für breite benachteiligte Bevölkerungsgmppen haben der 
Weiterbildung eine immer größere Aktualität verschafft. Berufliche Weiterbildung 
und Orientierung in volkswirtschaftlichen und politischen Fragen in erster Linie für 
Bauern, Arbeiter und Handwerker, später auch für die Frauen, waren vor allem Inhal- 
te der Bildungsaktivitäten etwa in England, in Deutschland und in Skandinavien. In 
allen diesen Aktivitäten waren sowohl bemfliche wie politische, soziale und ökonomi- 
sche Inhalte oft in enger Verbindung miteinander maßgebend. 
Im vorigen Jahrhundert verstand man die Erwachsenenbildungsbemuhungen sehr 
häufig als Ergänzung der gerade für die benachteiligten Bevölke~ngsschichten noch 
unzulänglichen Schulausbildung. Daher lag der Schwerpunkt der Erwachsenenbildung 
unter diesen Bedingungen noch in ihrer kompensatorischen Form (Schulenberg). Mit 
der Verändemng der Voraussetzungen haben sich die Schwerpunkte verschoben. Die 
~chulausbi ldun~ wurde ausgebaut, d i e  Bemfsausbiidung verbessert und die Benach- 
teiligungen sozialer Klassen und Gruppen sind in vieler Hinsicht gemildert worden. 
Aber nunmehr zeigte sich, daß angesichts der beschleunigten Veränderung der Gesell- 
schaft und ihrer wachsenden Kompliziertheit auch eine verbesserte Schul- und Bemfs- 
ausbildung in Kindheit und Jugend nicht mehr für das ganze Leben zureichend bleibt, 
wenn die Erwachsenen den stets erweiterten und veränderten Anforderungen gewach- 
sen sein sollen. Daher die Einsicht in die Notwendideit einer ~Cducation perma- 
nente« oder eines ~ l i f e  long learninge. Damit hat s c h  der Schwerpunkt mehr auf 
die komplementäre Funktion verlagert (Schulenberg). 
Ob und wie sich die Zusammensetzung der Teilnehmerschaft an den Bildungsaktivi- 
täten seitdem wesentlich verändert hat, läßt sich aufgrund ungenügend vorhandener 
Untersuchungen aus dem vorigen Jahrhundert nicht endgültig entscheiden. In diesem 
Jahrhundert aber sind einige Tendenzen zu beobachten, die mit der Verändemng der 
Gesellschaft in Zusammenhang stehen. So sind nach neueren Untersuchungen Frauen, 
Angestellte, jüngere Jahrgänge und Absolventen weiterführender Schulen in großem 
Umfange und manchmal überrepräsentiert vertreten, während ehemalige Volksschü- 
ler, Arbeiter und ländliche Bevolkemng unterrepräsentiert sind. Das verweist auch auf 
den im gesamten Bildungswesen noch nicht behobenen Mangel an soziokultureller 
Chancengleichheit. 
Die Erwachsenenbildung fand in verschiedenen Ländern und Epochen verschiedene 
Träger und institutionelle Formen. In der englischen Entwicklung sind neben kommu- 
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nalen Institutionen die seit 1903 von der Arbeiterbewegung und der kooperativen Be- 
wegung organisierte Arbeiterbildung im Rahmen der ~Workers Educational Associa- 
tion« und die von den Universitäten veranstalteten »tutorial« und »sessional classesu 
zur dominierenden Institution der Erwachsenenbildung geworden. In Skandinavien 
sind zunächst die Heimvolkshochschulen, später auch die von verschiedenen Volksbe- 
wegungen getragenen Abendkurstätigkeiten und zuletzt die Volksuniversität zur wich- 
tigsten Form der Erwachsenenbildung geworden. In Deutschland bildete sich neben 
religiösen, gewerkschaftlichen und politischen Arbeiterbildungsaktivitäten und Vor- 
tragstätigkeiten im Rahmen von Institutionen etwa wie der Urania und ähnlichen 
Einrichtungen 1871 der Verein für Verbreitung von Volksbildung zu einem wichtigen 
Zentrum der Erwachsenenbildung aus. Nach dem ersten Weltkrieg entstanden dann 
unter dem Einfluß der sogenannten neuen Richtung vor d e m  die kommunal getrage- 
nen Volkshochschulen, die nach der Unterbrechung durch den Nationalsozialismus 
besonders nach dem Zweiten Weltkrieg zu der dominierenden Einrichtung der moder- 
nen Erwachsenenbildung in der Bundesrepublik geworden und im deutschen Volks- 
hochschulverband als einer Dachorganisation zusammengeschlossen sind. Neben den 
Volkshochschulen und den Heimvolkshochschulen mit Intematsbetrieb und der Ar- 
beitsgemeinschaft zwischen der Volkshochschule und den Gewerkschaften »Arbeit und 
Leben« haben Gewerkschaften, ländliche und konfessionelle Verbände und Gruppen 
verschiedene Formen der Erwachsenenbildung entwickelt. Im Anschluß an englische 
wie auch frühere deutsche Traditionen wirken in der letzten Zeit auch Universitäten 
mit ihren Lehrkräften an der Kursustätigkeit der Erwachsenenbildung mit. Mit der 
Ausbreitung der modernen Massenmedien, vor allen Dingen des Fernsehens, sind Ver- 
suche zu einem Medienverbund im Gange, um die Zusammenarbeit zwischen den Me- 
dien und der traditionellen Erwachsenenbildung zu intensivieren. 
Nach dem Zweiten Weltkrieg hat die Erwachsenenbildung durch Gesetzgebung ver- 
schiedener Art finanzielle und organisatorische Stützung gefunden. Das geschah z. B. 
zunächst in Skandinavien. Unterdes sind auch in den Ländern der Bundesrepublik Er- 
wachsenenbildungsgesetze erlassen worden oder befinden sich in Vorbereitung, was 
im Zusammenhang mit der Reform des gesamten Bildungswesens dazu beiträgt, die 
Erwachsenenbildung in immer stärkerem Maße zu einem integrierten Teil des öffent- 
lichen Bildungswesens zu machen. 
Die Erwachsenenbildung hat sich von allem Anfang an bemüht, eine für ihre Aktivi- 
täten angemessene Didaktik und Methodik zu entwickeln. So wurde vor allem seit der 
Jahrhundertwende die Ablösung von der bloßen Vortragstätigkeit durch Gruppenar- 
beitsformen verschiedener Art immer bedeutsamer. Das führte auch zu eingehenderer 
Kenntnis von den Bildungsbedürfnissen der Erwachsenen in den verschiedenen Schich- 
ten und Altersgruppen und bewirkte eine Veränderung der didaktischen Gesichts- 
punkte und der Programmgestaltungen. Die in den letzten Jahrzehnten immer um- 
fangreicher gewordenen Forschungen haben zur Klärung von Bildungsbedürfnissen 
und auch von methodisch-didaktischen Erwartungen der Erwachsenen beigetragen. 
Die in der französischen Entwicklung nach dem Zweiten Weltkrieg unter dem Namen 
~entrainement mental« gesammelten Erfahrungen haben nicht nur in Frankreich 
wichtige Anregungen zur Organisation von Lernprozessen gegeben. Die neuere Dis- 
kussion und Forschung um die Gestaltung von Curricula steht im Schul- und Hoch- 
schulbereich, aber auch in der Erwachsenenbildung erst noch in ihren Anfangen. Sie 
hat durch die Einführung von Zertifikatkursen in den Volkshochschulen und durch 
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das Programm des sogenannten Schulenbergplanes mit dem Baukastensystem und er- 
wachsenengemäßen Abschlüssen wichtige Anregungen erhalten und wird auf dem 
Felde der beruflichen Weiterbildung und vor allem auch der politischen Bildung be- 
deutsame Aufgaben zu bewältigen haben. Die Lösung der damit zusammenhängenden 
Probleme und die systematische Hebung der Qualität der Erwachsenenbildung wird 
durch die zunehmende Professionalisiemng des Erwachsenenbildnerbenifes und die 
systematisierte Ausbildung von Lehrkräften an den in der letzten Zeit an mehreren 
wissenschaftlichen Hochschulen eingerichteten Lehrstühlen und Instituten für Erwach- 
senenbildung noch gefördert werden. 
Die Zukunft der traditionellen Erwachsenenbildung muß in der Perspektive gesehen 
werden, die durch den Strukturplan des Bildungsrates formuliert wurde. In diesem 
Plan ist die systematische Organisation der Weiterbildung als eines quartären Sektors 
im gesamten Bildungswesen vorgesehen. In diesem Zusammenhang tauchen mehrere 
Probleme wie das der Beziehungen zwischen der gnippengebundenen Erwachsenen- 
bildung und den durch öffentliche Träger wie Kommunen, Gebietskörperschaften und 
den Staat getragenen Volkshochschulen auf. Aller Voraussicht nach aber dürfte den 
Volkshochschulen als Zentren des zu entwickelnden Weiterbildungssystems eine be- 
sondere Bedeutung zukommen. WILLY STRZELEWICZ 
-t Arbeiterbildung, Bildungswesen, Chancengleichheit, Soziale Mobilität, Sozialer 
Wandel, Weiterbildung. 
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Enieher - Erziehung - Eniehungsmittel - Eniehungstheorie 
Das Wort Erziehung wird selbst im wissenschaftlichen Sprachgebrauch weithin ohne 
ausdrückliche Begriffsbestimmung verwendet. Man k a m  sagen, daß heute in der Re- 
gel unter Erziehung der Teil der Vergesellschaftung des einzelnen verstanden wird, 
der mit Absicht und Ziel sowie b e d t  oder unbewußt nach pädagogischen Regeln in 
der Interaktion von Menschen gefördert wird, wobei man die Interaktion mit Rück- 
sicht auf die Notwendigkeit lebenslangen Lernens kaum noch auf das Generationen- 
verhältnis einzuschränken pflegt. Häufig wird mit Erziehung auch das ganze soziale 
Subsystem planmäßiger, methodischer Sozialisation bezeichnet. Unter Begriffen wie 
Familienerziehung, öffentliche Erziehung werden einzelne Institutionen jenes Subsy- 
stems gefaßt. Von manchen pädagogischen Theoretikern wird eine analytische Unter- 
scheidung zwischen Erziehung und Unterricht vorgenommen: Eniehung als Schaffung 
von Handlungsdispositionen, Unterricht als Vermittlung intellektueller Strukturen de- 
finiert, wobei der wechselseitige Bedingungszusammenhang betont wird (z. B. Pet- 
zelt). 
Die Definition des Begriffs Erziehung ist innerhalb der Erziehungswissenschaft nicht 
einheitlich, sondern von der Vielfalt wissenschafts- und gesellschaftstheoretischer 
Prämissen bestimmt. 
W. Brezinka, am kritischen Rationalismus orientiert und arn instrumentellen Wert ei- 
nes theoretischen Bezugsrahmens interessiert, legt im Anschluß an eine ahistorische 
»Rekonstruktion« des Begriffs Erziehung am wissenschafts- und umgangssprachlichen 
I Material folgenden »Explikationsvorschlag« für eine rationelle Handhabung des Be- 
griffs im arbeitsteiligen Wissenschaftsbetrieb vor: »Unter Erziehung werden soziale 
Handlungen verstanden, durch die Menschen versuchen, das Gefüge +I psychischen 
Dispositionen anderer Menschen mit psychischen und (oder) sozial-kulturellen Mitteln 
in irgendeiner Hinsicht dauerhaft zu verbessern oder seine als wertvoll beurteilten 
Komponenten zu erhalten« (Brezinka 1971,613) 
Der, folgende Versuch einer Ortsbestimmung des Begriffs und Problems Erziehung 
geht von der Voraussetzung aus, daß der Begriff der Erziehung nicht von seinem so- 
zialhistorischen Kontext und von den erkenntnisleitenden Interessen der Erziehungs- 
theorie innerhalb dieses Kontexts abgelöst werden kann. Die Fragen des Erziehers und 
der Erziehungsmittel haben dabei einen spezifischen Stellenwert in der Problemge- 
schichte. 
I. Zur Begriffs- und Problemgeschichte 
Das Wort Erziehung (engl. education, franz. education) entstammt der Alltagssprache 
und hat in Europa im Zuge der Emanzipation des Bürgertums und der sie begleiten- 
den zunehmenden theoretischen Reflexion über das Problem der gesellschaftlichen Re- 
produktion und Entwicklung begriffliche Fassungen erhalten. Die Entfaltung der neu- 
zeitlichen Erziehungstheorie geht einher mit der stufenweisen Trennung von Kapital 
und Arbeit, der Industrialisierung, der Ausdifferenzierung der gesellschaftlichen In- 
stitutionen und der dadurch bedingten Auflösung der alten traditionellen Ordnungen. 
Erziehung verliert allmählich ihre Selbstverständlichkeit als Einweisung in Brauch- 
tum, Sitte und Religion des Gemeinwesens und wird zum Gegenstand literarischer 
und philosophischer Bemühungen sowie historischer Untersuchungen und planmäßi- 
ger pädagogischer Versuche. Mit dem Funktionswandel der Familie, die seit dem 
Aufkommen des Manufakturwesens immer seltener noch Produktions- und Lebens- 
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, einheit zugleich ist, werden spezielle institutionelle Vorkehrungen für die Eniehung 
notwendig. Zugleich wird die Eniehung zu einem wesentlichen Bestandteil der An- 
strengung, die darauf gerichtet ist, die gesellschaftliche Entwicklung in die mensch- 
liche Regie zu nehmen und bewußt zu planen. Seinen spezifischen Charakter erhält 
dabei das Problem der Erziehung in der bürgerlichen Gesellschaft durch die Aus- 
richtung auf den Bürger als autonom seine Geschäfte führendes, freies vertragsschlie- 
ßendes Subjekt. Dies findet seinen theoretischen Ausdruck in der immer wieder in 
den Mittelpunkt tretenden Frage nach dem Verhältnis von Individuum und Gesell- 
schaft, die je nach den Verhältnissen innerhalb der Geschichte der bürgerlichen Ge- 
sellschaft verschiedene Beantwortungen gefunden hat. Im Laufe der Entwicklung 
der bürgerlichen Eniehungstheone wird der Begriff der Erziehung immer mehr ein- 
geengt auf die Hilfe zur individuellen Persönlichkeitsentwicklung im (dyadischen) 
Erzieher-Zögling-Verh'altnis. 
11. Wesentliche Momente des »bürgerlichen« ~rziehungsbegriffs 
Als wesentliche Bestimmungsmomente des bürgerlichen Erziehungsverständnisses, die 
über verschiedene weltanschauliche oder philosophische Positionen hinweg im Laufe 
der Geschichte durchgehalten wurden, die deshalb auch manchen Theoretikern als 
übergeschichtliche Wesensmerkmale von Erziehung erscheinen konnten und die sich 
von den allgemeinen Konstitutionsmerkmalen bürgerlichen Selbstverständnisses und 
kapitalistischer Verkehrsformen herleiten lassen, können folgende gelten: 
I. 'Ziel und Methode der Erziehung lassen sich kennzeichnen als Internalisierung von 
Normen und Werten, wobei die Autonomie der Person als ein höchster Wert bürgerli- 
cher Kultur und als handlungsleitendes Prinzip für die Übermittlung von Werten und 
Normen fungiert. Durch den Aufbau von Maximen im psychischen System, d. h. im 
Gewissen des Subjekts, sollen handlungssteuernde psychische Dispositionen geschaffen 
werden, die eine äußere soziale Kontrolle weitgehend überflüssig werden lassen. Der 
Erziehungsprozeß soll mit Hilfe des Erziehers von der Legalität zur Moralität des 
Handelns führen, von der Heteronomie zur Autonomie. 
2.  Dieser Zweck der Erziehung wird verfolgt auf dem Wege der Identifikation des zu 
Erziehenden mit den Erziehern und damit den von diesen repräsentierten Werten bür- 
gerlicher Kultur. Eine hervorragende Bedeutung kommt dabei der Institution der Fa- 
milie zu. Pädagogen und Philosophen des 19. und des 20. Jahrhunderts haben auf die 
grundlegende Funktion der Familie für die Reproduktion der bürgerlichen Gesellschaft 
hingewiesen (z. B. Adam Smith, Pestalozzi, Hegel). Die dem Identifikationsprozeß zu- 
grundeliegenden, recht komplexen sozialen Mechanismen hat die Psychoanalyse in 
Erklärungsmodellen zu begreifen versucht. 
3. Basis des Identifikationsprozesses, in dem allmählich das Selbstbild des Heranwach- 
senden Gestalt annimmt, ist die Autorität der Eltern und anderen Erzieher, die aus der 
Repräsentation der übenndividuellen Werte und Ideen ihre Kraft bezieht, und die 
emotionale Verbundenheit mit den Erziehern. Belohnung und Bestrafung sind nur 
von sekundärer Bedeutung. Sie werden seit der Aufklärung zu wiederholtem Male 
von der bürgerlichen Erziehungstheorie als Erziehungsmittel in Frage gestellt. Sinn 
und Funktion wird ihnen bestenfalls auf der Basis einer bereits hergestellten Autori- 
täts- und Liebesbeziehung zugebilligt. Als entscheidende Sanktion für Fehlverhalten 
fungiert der drohende Liebesentzug. 
4. Gestützt wird der Aufbau von Handlungsdispositionen durch die argumentative 
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Vermittlung von Einsichten. Leitvostellung für die Erziehung ist das Handeln aus 
Einsicht, konkret: aus Einsicht in die funktionalen Zusammenhänge der bürger- 
lichen Gesellschaftsordnung. Der vernünftige Ausgleich konfligierender Interessen 
ist ein wesentlicher Bestandteil davon. Hat der Heranwachsende sich die fundamenta- 
len Einsichten zur Bestimmung seines Handelns zu eigen gemacht, so kann er als mün- 
diger Bürger aus der pädagogischen Einflußnahme entlassen werden. Die Erziehung 
soll durchweg geleitet sein von dem Bemühen, sich in dieser Weise selber überflüssig 
zu machen. Aus dem Prinzip des einsichtsvollen Handelns leitet sich die erziehende 
Funktion des Unterrichts ab. 
Diese Bestimmungsmomente bürgerlichen Erziehungsverständnisses lassen sich in der 
Erziehungstheorie seit der Aufklärung durchgehend, wenn auch in unterschiedlicher 
Akzentuierung nachweisen. Sie charakterisieren auch, empirischen Untersuchungen 
nach zu urteilen, die heutige Erziehungspraxis oder zumindest Erziehungsvorstellun- 
gen der Mittelschichten in mitteleuropäischen und angelsächsischen Ländern im Ge- 
gensatz zur Erziehungspraxis der Unterschichten (vgl. Fend 1969; Gottschalch/Neu- 
mann-Schönwetter/Soukup I971,94 ff.). 
111. Klassen- und schichtspezifische Erziehung 
Die Erziehungspraktiken der Ober-, Mittel- und der Unterschicht (früher des Groß- 
und Kleinbürgertums, der Arbeiter und der Bauern) waren und sind innerhalb der 
Logik des Systems jeweils funktional im Hinblick auf die je spezifischen Lebensbe- 
dingungen und gesellschaftlichen Positionen. Die Erziehung der sogenannten Unter- 
schicht mit ihrer Betonung von Gehorsam und äußerer Kontrolle, starren Rollenzuwei- 
sungen usw. entspricht deren Erfahmngshorizont und Reproduktionsbedingungen 
(Fremdbestimmung, Unterordnung unter Autorität und standardisierte Regeln im Ar- 
beitsprozeß, usw.). Die bürgerliche Erziehungstheorie hat seit Beginn der bürgerlichen 
Epoche wiederholt parallel zu den Prinzipien der bürgerlichen Erziehung besondere 
Vorstellungen zur Erziehung der »niederen Stände« entwickelt, die dem Gegenüber- 
treten von Kapital und Arbeit und der dadurch bedingten neuen Form verschärfter ge- 
sellschaftlicher Arbeitsteilung in Hand- und Kopfarbeit Rechnung zu tragen versuch- 
ten. lohn Locke, vor- und nachrevolutionäre französische Gesellschaftstheoretiker bis 
zu Auguste Comte, deutsche Aufklärer (Sextro, von Rochow) sowie viele Pädagogen 
und Bildungstheoretiker des späten 19. und beginnenden 20. Jahrhunderts hielten Ge- 
wöhnung an Gehorsam, Disziplin, Religion und Gesetzestreue für die angemessenen 
Eniehungsprinzipien der unteren Schichten und gedachten diesen eigene Erziehungs- 
institutionen zu: Arbeitsschulen, Industrieschulen, Fabrikschulen, Volksschulen usw. 
(siehe Roeder 1968,22; Vogel 1970,114 ff.; Titze 1973). 
IV. Erziehung und Emanzipation 
Es darf nicht übersehen werden, daß die frühbürgerliche Pädagogik der Aufklärung, 
des Neuhumanismus und des deutschen Idealismus, weithin nicht bloß die Emanzi- 
pation der bürgerlichen Klasse befördern wollte, sondern in einer historischen Antizi- 
pation weitergehender gesellschaftlicher Entwicklungen intendierte, daß alle Men- 
schen zu sich selbst finden, sich voll entfalten und ihre Geschichte bewußt planen kön- 
nen. Gerade die namhaftesten Vertreter jener Epoche verfochten die Idee der »Mensch- 
werdung« des Menschen überhaupt (z. B. Rousseau, Pestalozzi, Kant, Fichte). 
Eniehung wurde verstanden als Instmment einer umfassenden, politische und ökono- 
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mische Umwälzungen begleitenden Veränderung der Gesellschaft zu einem gerechten 
und moralischen Gemeinwesen (Rousseau; Eniehungspläne der französischen Revo- 
lution). Geschichte wurde zu rekonstruieren versucht als der Eniehungsprozeß des 
Menschengeschlechts (Lessing, Herder, Rousseau, Condorcet, Pestalozzi, Kant). 
V. Erzieher 
Die Funktion des Erziehers, seine Legitimation und die Maximen seines Handelns 
wurden zum zentralen Gegenstand der Erziehungstheorie, als die vorkapitalistische 
Gesellschaftsordnung sich allmählich auflöste, Erziehungsprozesse teilweise aus dem 
übrigen gesellschaftlichen Leben institutionell ausgegliedert wurden und die Berufs- 
rolle des Lehrers und Erziehers sich herauszubilden begann. Schleiermacher stellte Re- 
flexionen darüber an, wieweit der Augenblick im Leben des Kindes den hforderun- 
gen der Zukunft geopfert werden dürfe, erkannte aber die Integration in die kulturel- 
len Subsysteme der bürgerlichen Gesellschaft als Eniehungsziel an. In der Phase der 
Konsolidierung des kapitalistischen Systems begannen >realistische< Erziehungstheori- 
en mit soziologischem Selbstverständnis den Erzieher als Agenten der Gesellschaft und 
Repräsentanten der herrschenden gesellschaftlichen Werte zu begreifen. Ohne die hi- 
storisch-materialistische Analyse der Herrschaftsstrukturen und des Wertsystems nah- 
men sie konservativen Gehalt an (Dilthey, Durkheim). 
Die in Deutschland zwischen den beiden Weltkriegen und in der Nachkriegszeit ein- 
flußreichste Gruppe von Erziehungstheoretikern der sogenannten geisteswissenschaft- 
lichen Richtung stellte das Handeln des Erziehers unter die Maxime, daß er das Recht 
des Kindes und Jugendlichen zu vertreten und die Ansprüche der Gesellschaft einer 
»Umformung« zu unterziehen habe (Nohl U. a.). Ihre Theorie des erzieherischen Ver- 
hältnisses machte die relative Autonomie des »Kultursystems Erziehung« zur Voraus- 
setzung dieser Art von >hwaltspädagogik< und war ein Schntt zur Professionalisie- 
rung der pädagogischen Berufe. 
Die seit den 6oer Jahren in Westdeutschland im Anschluß an die Frankfurter Schule 
der Sozialwissenschaften in verschiedenen Ansätzen hervortretende sogenannte kriti- 
sche Erziehungswissenschaft (Blankertz, Mollenhauer, Lempert U. a.) beschränkt die 
pädagogische Zielperspektive nicht auf die Mündigkeit des Individuums, sondern 
stellt die Emanzipation des einzelnen wieder hinein in den gesellschaftlichen Emanzi- 
pationsprozeß. Dabei wird die Notwendigkeit der gesellschaftstheoretischen Analyse 
der Systembeziehungen, der historischen Herrschaftsverhältnisse, Abhängigkeiten und 
Interessenlagen, somit der Ideologiekritik erkannt. Auch die sogenannte kritische Er- 
ziehungstheone kommt nicht aus ohne die Voraussetzung der relativen Autonomie 
der pädagogischen Theorie und Praxis und ohne das Motiv der Anwaltschaft des Päd- 
agogen, wobei freilich erklärtes Eniehungsziel ist, daß der zu Erziehende seine eige- 
nen Interessen möglichst früh im gesellschaftlichen Zusammenhang erkennen und 
vertreten lernt. 
VI. Erziehungsmittel 
Historisch gleichzeitig mit den ersten theoretischen Anstrengungen zur planmäßigen 
Lenkung von psychischen Entwicklungsprozessen wurden Erziehungsmittel wie Ge- 
wöhnung, Belohnung und Bestrafung in ihren verschiedenen Formen problematisiert, 
auf ihre Funktion und Berechtigung mit Rücksicht auf das Ziel der aufgeklärten auto- 
nomen Persönlichkeit hin überprüft (vgl. J. H. Campe). 
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Im Hinblick auf den Anspruch, die Moralität des Handelns zu wecken und die bloße 
Legalität zu überwinden (Kant), erscheinen die Anwendung von positiven und nega- 
tiven Sanktionen, Unterwerfung unter Autoritäten und Gewöhnung dysfunktional. 
In einigen friihbürgerlichen Programmen kollektiver Erziehung wurde die Wider- 
sprüchlichkeit zwischen dem Ziel der Freiheit und Selbstbestimmung und der Not- 
wendigkeit erzieherischer Maßnahmen durch die Synthese der Vergesellschaftung des 
Individuums mit der planvollen Entwicklung der Gesellschaft aufzuheben versucht. 
Soziale Institutionen wie Nationalfestspiele und nationde Sitte sollen in bewußter 
aufklärerischer Regie zur neuen Gesellschaft erziehen. Im Namen der Emanzipation 
wird der Vemunftzwang institutionalisiert (Beisp.: Rousseau, polnische Nationaler- 
Ziehung; Fichte). In der sozialistischen Erziehung wird die kollektiv organisierte Ar- 
beit zum Medium der Erziehung. 
Eine vom Postulat der Werturteilsfreiheit von Wissenschaft geleitete, auf die optimale 
Mittelwahl für vermeintlich beliebige Zwecke ausgerichtete Erziehungstheorie bzw. 
Psychologie und Soziologie untersuchen seit der Entwicklung empirisch-analytischer 
Forschungsmethoden positive und negative Sanktionen, Gewöhnung usw. in ihren 
Auswirkungen auf das Verh,alten der zu Erziehenden, d. h. d s  unabhängige Variablen 
irn Interaktionssystem Erziehung. Neben soziologischen Felduntersuchungen über Er- 
ziehungspraktiken gesellschaftlicher Gruppen wurden Untersuchungen mit Experi- 
mentalcharakter z. B. zur Wirkung strafenden Erziehewerhaltens angestellt (vgl. 
Tausch/Tausch 1973). 
VII. Erziehungstheorie 
Ihre wissenschaftstheoretische Grundlegung hat diese Forschung durch eine erzie- 
hungswissenschaftliche »Metatheorie« erhalten, die Erziehung als technologisches 
Problem faßt und sich an Positivismus bzw. kritischem Rationalismus orientiert. Er- 
ziehungstheorie wird verstanden als konsistenter Zusammenhang von empirisch über- 
prüfbaren Aussagen, die gesetzmäßige Zusammenhänge im Eniehungsfeld treffen und 
durch ihren prognostischen Gehalt technische Relevanz für die Praxis beanspruchen 
können. 
Dieser Konzeption steht gegenwärtig ein Ansatz gegenüber, bei dem die »Sinnkonsti- 
tution« des pädagogischen Feldes in den Mittelpunkt der theoretischen Anstrengun- 
gen rückt. Der Erziehungstheorie wird der Entwurf eines Konstitutionszusamrnen- 
hangs für den Sinn des pädagogischen Feldes sowie die Analyse der Bedingungen und 
materiellen Deprivationen der Sinnkonstitution im gegebenen historisch-gesellschaft- 
lichen Rahmen zur Aufgabe gemacht (Mollenhauer 1972). GEORG AUERNHEIMER 
+ Aufklärung, Bildung - Bildungstheorie, Dialektische Pädagogik, Emanzipation, 
Empirie, Erziehungswissenschaft, Klasse - Schicht, Sozialisation, Sozialistische Erzie- 
hung, Unterricht, Wissenschaftstheorie, Theorie-Praxis-Verhältnis. 
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Erziehungsnormen 
I. Zum Normenproblern 
Unter Normen werden hier, erstens, wertbezogene, umfassende, prinzipiell gültige, 
gebietende oder verbietende Sollensforderungen verstanden, die soziales und indivi- 
duelles Handeln steuern und rechtfertigen. Sie geben Handlungsrichtung und -ver- 
pflichtung an, ohne bestimmte Einzelhandlungen vorzuschreiben oder auszuschließen 
(z. B. Menschenrechte; kategorischer Imperativ). Diese als Sinn-Normen bezeichneten 
Sollensforderungen sind zu unterscheiden, zweitens, von zweckbezogenen, bereichs- 
spezifischen, pragmatisch gültigen Sollensforderungen, insbesondere von Vereinba- 
rungen und Erfahrungsgesetzlichkeiten, die im Rekurs auf Sinn-Normen gerechtfer- 
tigt werden. Diese Sachnormen gebieten oder verbieten bestimmte soziale und indivi- 
duelle Handlungen, indem sie deren Zwecke und die Mittel für ihre Erreichung ange- 
ben (2. B. Verkehrsregeln; Lerngesetzlichkeiten). Hiervon sind, drittens, jene Sollens- 
forderungen abzuheben, durch die die Geltung oder Durchsetzung sinnbezogener 
Sachnormen eingeschränkt werden. Diese Konditionalnonnen erlauben oder verbieten 
bestimmte soziale oder individuelle Handlungen, gemessen an jeweils anderen be- 
reichsspezifischen Sachnormen (z. B. Einschränkung erzieherischen Handelns durch 
rechtliche, ökonomische Normen). 
Sinn- und Sachnormen bilden sich in sozialen Prozessen, indem notwendige Voraus- 
setzungen für die Befriedigung realer Bedürfnisse oder ideelle bzw. gewünschte Hand- 
lungsvorstellungen zu Sollensforderungen aufgewertet werden. Wie sich diese Interes- 
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sen wechselseitig stützen oder verdrängen, hängt von >materiellen< und >geistigen< 
Faktoren ab, die das Handeln prägen, deren Verhältnis aber umstritten ist (Lebenser- 
haltung, -ideale). Die Anerkennung von Normen, ihre Übertragung und Überliefe- 
rung, ist bedingt durch unbewußte Sozialisationsprozesse, Einsichten in Werte und 
Zwecke sowie durch Normdruck bzw. Sanktionen, die bei der Durchsetzung von Nor- 
men zwischen rivalisierenden Gruppen angewendet werden. 
Die handlungssteuernde und -rechtfertigende Funktion der Normen wird teils im 
normadäquaten oder -abweichenden Verhalten, teils in ausformulierten, programma- 
tischen Sollenssätzen einzelner oder Gruppen vorgefunden, wobei der nicht-verbali- 
sierte und verbalisierte faktische Geltungsanspruch und folglich der Verbindlichkeits- 
grad von Sinn- und Sachnormen abhängt von der Beurteilung von Werten, über die 
stetig neu entschieden werden muO. Dies ist notwendig, weil sich die sozialen und in- 
dividuellen Lebensverhältnisse - in denen sich Normen bilden und aufrechterhalten 
werden - auch gegen bzw. außerhalb der Geltung dieser Normen weiterentwickeln. 
11. Pädagogische Normenprobleme 
Wenn man unter >Erziehungssystem< die organisierten und institutionalisierten Lern- 
prozesse einzelner oder Gruppen versteht (U. a. Schul- und Berufsausbildung; Kinder- 
garten- und Heimerziehung), die auf soziales und individuelles Handeln innerhalb ge- 
sellschaftlicher Lebensverhältnisse vorbereiten, diese begleiten und weiterentwickeln, 
dann erhalten die Normenprobleme in diesem >Subsystem< einen zentralen Stellen- 
wert. 
Steuerung und Rechtfertigung erzieherischen Handelns sind durch die geltenden Sinn- 
Normen in der Gesellschaft, insbesondere aber durch die geschichtlich begründbare, 
gleichwohl prinzipiell gültige Sinn-Norm >Hilfe für die Selbstbestimmung des einzel- 
nen mit anderen< bedingt. Hierdurch sind Handlungsrichtungen und -verpflichtungen 
vorgezeichnet, ohne daß bestimmte pädagogische Sachnormen präjudiziert werden. 
Zu diesen Sachnormen gehören einerseits die Zielnormen für die Lern- und Erzie- 
hungsprozesse (z. B. Ich-Stärke; Erwerb von Fähigkeiten und deren Erprobung) und 
anderseits die Prozeßnormen, die für die Erreichung der Ziele am ehesten geeignet er- 
scheinen (z. B. Lern- und Lehrverfahren, Organisationsformen, Mediengebrauch). Die 
Durchsetzung bzw. Geltung dieser Sachnormen, die sich weiter ausdifferenzieren las- 
sen, wird durch geltende Konditionalnormen begrenzt. 
Insbesondere für pädagogische Planungen entsteht das Problem, wie Ziel- und Pro- 
zeßnormen für das erzieherische Handeln entwickelt werden können. Hierbei sind 
drei Aspekte zu unterscheiden, die jeweils einen normativen und empirischen Faktor 
verknüpfen müssen. Zielnormen des Lernens werden einerseits am Sollensanspruch 
von Sinn-Normen, diese mitauslegend, gemessen, müssen aber andererseits auf die rea- 
len Bedürfnisse der gesellschaftlichen und individuellen Lebensverhältnisse gegründet 
werden, auch um tatsächlich erreichbare Ziele vereinbaren zu können. Die Prozeßnor- 
men sind gleichfalls an Sinn-Normen, aber auch an den Zielnormen zu messen, doch 
sind sie vorzugsweise auf Erfahrungsdaten zu stützen, deren Gesetzlichkeiten ihren 
Geltungsanspruch rechtfertigt. Schließlich ist die Durchsetzung der sinnbezogenen 
Ziel- und Prozeßnormen davon abhängig, ob sie mit den Konditionalnormen - also mit 
Sachnormen anderer Bereiche - vereinbar sind und deren Veränderung aufgrund päd- 
agogischer Sollensansprüche ebenso wenig auszuschließen ist wie die Veränderung 
pädagogischer Sachnormen durch rechtliche, ökonomische oder technische Normen. 
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Die Normenentwicklung schließt folglich eine >deduktive Pädagogik<, d. h. die logisch 
.stringente Ableitung von situativ-konkreten Handlungsanweisungen aus Sinn-, Ziel- 
und Prozeßnormen aus. Wo dies versucht wird, werden Regeln der Logik ebenso miß- 
achtet wie der empirische Faktor selbst. Die dem erzieherischen Handeln - beispiels- 
weise in Lehr- und Lernrichtlinien - vorgegebenen Forderungen eröffnen situativ- 
konkrete Handlungsspielräume und deren Verantwortbarkeit, sofern hier zwischen 
den normativen und empirischen Faktoren >praktisch< vermittelt werden muß. 
Die gesellschaftliche Schlüsselstellung des >Erziehungssystems< ist dadurch begründet, 
daß über die pädagogischen Ziel- und Prozeßnormen die in der Gesellschaft und ih- 
ren >Subsystemen< vorherrschenden Sinn- und Sachnormen nur gespiegelt, aber auch 
bekräftigt oder zurückgedrängt werden können. Dies setzt einen metanormativen 
Standpunkt der Pädagogik voraus, wie er insbesondere im Begriff der >Emanzipation< 
festgehalten wird. Danach sollen nur solche Normen gelten (dürfen), die durch Ein- 
sicht in ihre Notwendigkeit, also ohne Fremd- und Selbstzwang >gesetzt< werden und 
die die ~e lbs tbes t immu~~ des einzelnen mit anderen gegen dogmatisierte Sinn- und 
Sachnormen ermöglichen. 
In der Erziehungspraxis selbst wird das Normenproblem noch in anderer Hinsicht re- 
levant. Sofern Normen in Sozialisationsprozessen unbewußt oder kritiklos internali- 
siert werden, ohne daß Kinder und Jugendliche deren steuernde - im Negativfall: ma- 
nipulierende - Funktion zureichend beurteilen können, ist es eine Zielnorm der Erzie- 
hung, über >ansozialisiertes< Verhalten aufzuklären und es rationaler Beurteilung zu- 
gänglich zu machen, wie überhaupt die Urteilsfähigkeit über geltende Sinn- und 
Sachnonnen - einschließlich der pädagogischen Normen - eine Zielnorm des Ler- 
nens selbst ist. Dies setzt voraus. daß ~rofessionelle Erzieher. die durch schichten- 
bzw. bild~ngss~ezifische ~ o r m e n ' ~ e ~ r ä g t  sind, ihren eigenen'~ormenk0dex kritisch 
sehen und nicht als einzigen Bewertungsmaßstab - im Negativfall: durch Strafe oder 
andere Sanktionen - gegenüber Kindern und Jugendlichen durchzusetzen versuchen. 
Zwar ist es unvermeidlich, die Lernprozesse von Kindern und Jugendlichen unter An- 
nahme bestimmter Ziel- und Prozeßnormen zu steuern, solange sie kein selbständiges 
und begründetes Urteil über Normen entwickeln können; doch müssen ihnen zum 
frühestrnöglichen Zeitpunkt Hilfen für eigene Entscheidungen und Kritik geboten 
werden. Ob und wie weit dagegen in erzieherischen Prozessen >neue< Normen mo- 
dellhaft erprobt oder sogar Normbrüche zugelassen werden dürfen, ist einerseits vom 
Verbindlichkeitsgrad der Normen und vom nicht notwendigen, Leid auslösenden 
Normdnick abhängig sowie anderseits davon, ob Erzieher bereit und fähig sind, die 
hierbei entstehenden Normunsicherheiten bzw. Normenkonflikte des einzelnen durch 
angemessene Hilfen wieder aufzuheben. Langfristige gesellschaftliche - im engeren 
Sinne auch: politische - Veränderungen über organisierte Lernprozesse herbeifüh- 
ren zu wollen, hat hier seine Grenze, ohne daß deshalb die Weiterentwicklung 
von Sinn- und Sachnormen ausgeschlossen werden muß, im Gegenteil. 
111. Probleme der Normforschung 
In den Handlungswissenschaften tritt in jüngerer Zeit die Normforschung besonders 
bei Planungsfragen hervor. Dies gilt auch für die Erziehungswissenschaft, vor allem 
für die auf Schul- und Berufsausbildung bezogene Curriculumforschung. Hierbei er- 
scheinen vier interdisziplinäre Forschungsaufgaben besonders wichtig. 
I. Gesellschaftsanalyse und Soziobiogrophik. Um zu erkennen, welche Sinn- und Sach- 
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normen im Erziehungssystem faktisch gelten, wie ihr Gültigkeitsanspruch vertre- 
ten wird und welche Handlungen hieraus gefolgert werden, bedarf es begründeter 
Analysen der Programmatiken und des Normverhaltens dominierender und randstän- 
diger Gruppen, der gesellschaftlichen Subsysteme sowie der Funktion des Staates und 
seiner Verfassungsnormen. Gleich wichtig aber sind soziobiographische Untersuchun- 
gen - Analysen der Lebensgeschichten einzelner als Lerngeschichten im Kräftefeld 
gesellschaftlicher Normen -, um Normenkonflikte zu ermitteln, die dem gesellschaft- 
lichen Normdruck korrespondieren. Daß Gesellschaftsanalysen (U. a. funktionalisti- 
scher, kritisch-marxistischer Ansatz) mit anamnetischen Verfahren (U. a. psychoana- 
lytischer, gruppenpsychologischer Ansatz) verknüpft werden, ist unerläßlich für eine 
kritische Normenentwicklung. 
2. Empirik und Ideologiekritik. Die Planung sozialer Handlungen, auch im Erzie- 
hungssystem, setzt die Kenntnis des Entstehens von Normen ebenso voraus wie die 
steuernde und rechtfertinende Funktion bereits internalisierter Normen; insbesondere 
dann, wenn die Einhaltung von Normen durch faktische oder kodifizierte Sanktionen 
dominierender Gruppen aufrechterhalten wird. Hierfür sind empirische und ideolo- 
giekntische Untersuchungen notwendig. Während die Empirie die tatsächlichen Be- 
dingungen, Formen und Wirkungen normomentierter Einstellungen und Handlungs- 
abläufe untersucht, will Ideologiekritik den Zusammenhang faktischer und prinzipiel- 
ler, behaupteter und tatsächlicher Normgeltungen sowie insbesondere die Funktion 
machtbedingter Durchsetzung von Sinn- und Sachnormen und die hierdurch entstehen- 
de Bevorzugung bzw. Benachteiligung gesellschaftlicher Gruppen aufdecken (Kritische 
Theorie; Marxsche Kategorialanalyse). 
3.  Kommunikations- und Konsenstheorie. Sofern Gültigkeitsanspruch und Verbin- 
lichkeitsgrad der Sinn- und Sachnormen erzieherischen Handelns auf der Beurteilung 
von Werten beruhen, die von Bedürfnissen und Interessen nicht zu trennen sind und 
über die ein gesellschaftliches Einverständnis auch im Eniehungssystem nicht voraus- 
gesetzt werden kann, ist es für die Planung erzieherischer Praxis unabdingbar, Ver- 
ständigungsprozesse zwischen allen Beteiligten anzubahnen, um Übereinstimmungen 
herbeizuführen. Kommunikations- und konsenstheoretische Modelle können dazu ver- 
helfen, sich über konkurrierende oder divergierende Normen zu verständigen, den 
Streit in Kompromissen zu schlichten sowie bei der Durchsetzung bzw. Einhaltung 
von Normen psychische und physische Gewalt auszuschließen. Der Wille zu Kommu- 
nikation und Konsens schließt ethische Wertungen ein, die ihrerseits in Verständi- 
gungsprozessen gerechtfertigt werden müssen. 
4. Erkenntnis- und Sprachtheorie. Normenanalyse und -kntik stellen schließlich vor 
erkenntnistheoretische Probleme. Der Streit geht darüber, wie Werturteile in Verbin- 
dung mit Sachurteilen prinzipiell, ohne unendlichen Regreß, begründbar sind, nach 
welchen logiksprachlichen Regeln deskriptive und präskriptive Aussagen gebildet 
werden; des weiteren, wie auf der Basis von Werturteilen Sinn-Normen begründet 
und ob hieraus Sollensansprüche pädagogischer Ziel- und Prozeßnonnen ohne Ver- 
nachlässigung des Realitätsbezugs hergeleitet (Deduktion) bzw. nachträglich durch 
Sinn-~or&en gerechtfertigt werden können (Legitimation); ferner, mit welchem hy- 
pothetischen bzw. zwingenden Geltungsanspruch bestimmte Normen erzieherischen 
Einzelhandlungen unterlegt werden dürfen. Außerdem muß geprüft werden, ob gel- 
tende Normen und folglich bestimmte Handlungsverpflichtungen einander widerstrei- 
ten bzw. wie ein widerspruchsfreies Normensystem konstruiert werden kann (Deon- 
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tik). Das Grundproblem aber bleibt, ob die Prämissen der ~ o r m f o r s c h u n ~  (Metanor- 
men) rein formal oder als inhaltliche Prinzipien eingeführt werden und wie hierüber 
in Diskursen mit eindeutiger Sprache vernünftig geredet werden kann. 
Wegen des zentralen Stellenwerts der Normenproblerne für Theorie und Praxis des 
Handelns müßte die Normforschung insbesondere in der Ausbildung professioneller 
Pädagogen stärker berücksichtigt werden. HANS BOKELMANN 
+ Bildungsplanung, Curriculum - Didaktik, Dialektik, Dialektische Pädagogik, Ern- 
pirie, Erziehung - Erzieher - Erziehungsmittel - Erziehungstheorie, Erziehungswis- 
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Erziehungsstil 
In die deutsche Pädagogik wurde der Begriff Erziehungsstil durch Spranger 1949 ein- 
geführt. Im Unterschied zu den Kunstwissenschaften, wo der Begriff Stil in der Regel 
eine zeitlich definierbare Kunstrichtung bezeichnet, wurde er hier zur Kennzeichnung 
grundlegender und übergeschichtlicher alternativer Möglichkeiten pädagogischen 
Handelns und Denkens verwendet. Anschluß an die empirische pädagogische For- 
schung und damit Eingang in die Unterrichts- und Sozialisationsforschung gewinnt 
der Begriff Erziehungsstil aber erst als Übersetzung von »social climate« (Lewinl 
LippittIWhite 1939) und sparent-behavior« (Champney 1941) oder »parental atti- 
tude« (Shoben 1949). - Systematisch und methodologisch gehört der pädagogische 
Begriff Stil in einen engeren Zusammenhang mit Begriffen wie Verhaltensmuster 
(pattern), Einstellung oder Haltung (attitude), Code, Typ, Atmosphäre, Klima oder 
auch allgemein Verhalten (behavior) und wird häufig synonym mit einem dieser Be- 
griffe gebraucht. Ihnen allen ist gemeinsam, daß mit ihrer Hilfe versucht wird, die 
außerordentliche Vielfalt der beobachtbaren pädagogischen Einzelhandlungen durch 
Vergleich und Zusammenfassung von durchgängigen Merkmalen zu Merkmalskom- 
plexen zu erschließen und auf aussagekräftige Variablen zurückzuführen. In diesem 
Sinne definiert Eyferth: »Als Erziehungsstil wird eine Gruppe von Merkmalen des Er- 
ziehungsverhaltens bezeichnet, in welcher größere gemeinsame Merkmalsvarianz 
herrscht, als nach der Variabilität aIIer Merkmale zufällig zustandekommen könnte, 
und welche Gruppe die Eigenarten in diesem Stile Erzogener genauer vorauszusagen 
erlaubt als Einzelmerkmale« (in: Hermann 1966, 23). Untersuchungen, die sich mit 
Erziehungsstilen befassen, haben U. a. die folgenden Probleme zu lösen: 
I .  Bestimmung und Erfassung der Einzelmerkmale 
Einige Untersuchungen setzen die Merkmale aufgrund eines vorgefaßten Stil-Konzep- 
tes experimentell fest (z. B. Lewin U. a. 1939) oder leiten sie aus einer allgemeineren 
Theorie ab (2.B. Stapf U. a. 1972); andere versuchen, sie durch Klassifikation und 
Faktorenanalyse von Beobachtungsdaten zu gewinnen. Als Daten und damit als Merk- 
malsträger gelten in der Regel pädagogische Handlungen, insbesondere Sprachhand- 
lungen - auch fiktive -, von einzelnen Impulsen und Kontakten, Zügen und Zirkeln 
bis hin zu komplexen Verfahren, Techniken und Methoden. Viele Autoren beziehen 
auch Urteile über pädagogische Handlungen als Ausdruck von Erziehungsvorstellun- 
gen und Wertcrientierungen ein (Herrmann 1966, 11; Mollenhauer 1969). Als Erhe- 
bungsinstrumente dienen: gezielte und kontrollierte Beobachtungen (z. B. Ryans 1967)~ 
Fragebogen (z. B. Bastine 1971)~ Skalen (z. B. Champney 1941) und projektive Situa- 
tionsvorstellungen (z. B. Tausch 1971). Zu den gebräuchlichsten Instrumenten gehören 
in den USA der PARI (SchaeferIBell 1958) für Eltemverhalten und der MTAI (Cookl 
Leeds und Callis 1951) für Lehrewerhalten. 
11. Klassifikation der Merkmale und ihre Zusammenfassung zu Merkrnalskomplexen 
Ältere Untersuchungen gehen häufig von. sehr komplexen Stilaltemativen aus (z. B. 
Lewin U. a. 1939 oder Anderson U. a. 1946). Neuere Untersuchungen bemühen sich 
zunächst einzelne, meist bipolar angelegte Merkmalsdimensionen zu identifizieren 
(z. B. Tausch 1971, Bastine 1971)) die dann in sogenannten »Circumplex-Modellen« 
(z.B. Schaefer 1961) oder oktogonalen Achsensystemen (z. B. Becker 1964) aufeinan- 
der bezogen werden. Solche Modelle werden eher der Tatsache gerecht, daß Stile in 
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der Regel nicht eindeutig ausgeprägt, sondern in fließenden Übergängen vorkommen. 
Am häufigsten wurden bisher die folgenden beiden Dimensionen untersucht: Kontrol- 
le>(Lenkung, Restriktion) vs. Autonomie (Laissez faire, Permission) und Zuwendung 
(Wärme, Liebe) vs. Zurückweisung (Feindseligkeit). 
111. Feststellung der Wirkung 
In den meisten Untersuchungen werden Erziehungsstile als unabhängige Variablen be- 
handelt, um Erziehungswirkungen zu erklären oder vorauszusagen. Hier besteht eine 
große Schwierigkeit darin, daß die Merkmalsbestimmungen häufig wohl Annahmen 
über die Wertschätzung einer Wirkung, nicht aber über ihre Vermittlung, d. h. über 
mögliche intervenierende Variablen enthalten. Diese Schwierigkeit kann man z. T. 
dadurch überwinden, daß man lerntheoretische Konzepte und die Beurteilung des Er- 
ziehungsverhaltens durch die Betroffenen einbezieht (Stapf U. a. 1972) oder ein expe- 
rimentelles Arrangement trifft (Lewin U. a. 1939). 
IV. Feststellung der Bedingungen 
Es ist aber ebenso sinnvoll, Erziehungsstile als abhängige Variablen anzusehen und 
nach den personalen und sozialen Bedingungen eines bestimmten Verhaltens zu fra- 
gen. Einige Autoren führen das Verhalten vornehmlich auf eine persönliche Einstel- 
lung zurück, ohne dabei hinreichend situative Bedingungen und sachliche Gegeben- 
heiten zu berücksichtigen (z. B. Tausch 19~1);  andere beziehen sich in erster Linie auf 
soziale Faktoren wie Beruf, soziale Schicht, Nationalität (z. B. Devereux U. a. 1965)~ 
ohne zu zeigen, wie sich diese Bedingungen im Bewußtsein der Erziehenden abbilden 
und umsetzen. Damit hängt das Problem zusammen, wieweit man einen Erziehungs- 
stil als eine mehr oder weniger bewugt gestaltete Einheit ansehen kann. 
V .  Bewertung und erkenntnisleitende Interessen 
Die meisten Untersuchungen zu Erziehungsstilen basieren auf kritischen Werturteilen 
gegenüber einer bestehenden Erziehungspraxis und versuchen, eine andere mit Hilfe 
von Effektivitätsvergleichen durchzusetzen oder zu verstärken. Der Wert solcher Ver- 
gleiche ist fraglich, - sowohl wissenschaftlich, weil das Ergebnis in den Formulierun- 
gen der Merkmale und in der Auswahl der Kriterien meistens schon vorweggenom- 
men wird, - wie auch praktisch, weil die Kritik einer bestehenden Praxis noch nicht 
zur Handhabung einer neuen führt. Es wäre daher wichtig, Untersuchungen auf die 
Entwicklung neuer Erziehungsstile zu konzentrieren (z. B. antiautoritäre Erziehung). 
Dabei käme es vor allem an auf eine Klärung der historischen Voraussetzungen und 
eine legitimierende Begründung, auf die Herstellung günstiger Bedingungen und eine 
Neustabilisiemng der kennzeichnenden Merkmale in ihrem Zusammenhang. 
THEODOR SCHULZE 
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Erziehungswissenschafl 
I. Die Gesamtheit derjenigen Erörterungen, die sich auf Erziehung und Unterricht be- 
ziehen, und damit die mit der Integration der nachwachsenden Generation in eine be- 
stehende Gesellschaft zusammenhängenden Probleme wurden noch bis vor kunem - 
und werden vielerorts noch heute - als »Pädagogik« bezeichnet. Der Ausdruck gab ei- 
nerseits die historische Kontinuität eines vermuteten »pädagogischen Gmndgedan- 
kengangesu (Flimer) und seine Herkunft aus der Antike zu erkennen; andererseits be- 
zeichnete er einen wesentlichen Aspekt des theoretischen Charakters dieser Disziplin: 
Ein Zusammenhang konsensfähiger Sätze, der - als aus der Philosophie abgeleiteter 
Disziplin - eine ~ k t l e h r e  meint, also praktische Anwendung philosophischer An- 
nahmen. Zwischen Platon, Comenius, Kant und Schleiennacher besteht in dieser Hin- 
sicht kein grundlegender Unterschied. Mit Schleiennacher - schon bei Pestalozzi und 
Rousseau sich andeutend - kam ein neues Moment auf, das später für die »geisteswis- 
senschaftliche Pädagogik« (Dilthey, Nohl, Flitner, Weniger) entscheidend wurde: Das 
mit dem Aufwachsen der jungen Generation gegebene Problemfeld wurde nicht mehr 
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als deduktiver Anwendungsfall philosophischer Theoreme angesehen, sondern unter 
dem Namen »Erziehungswirklichkeit« als ein relativ autonomes kulturelles Subsy- 
stem der Gesellschaft, mit dem eigentümliche Erkenntnisprobleme sich einstellen. Ent- 
sprechend dem Wirklichkeitsbegriff dieser erziehungstheoretischen Richtung wurde 
Pädagogik so betrieben, wie andere Geisteswissenschaften: Als eine Texte inter- 
pretierende Tätigkeit, durch welche Selbstverständnis, Absichten und jeweilige Be- 
gründungen der am Erziehungs- und Bildungsgeschehen Beteiligten ermittelt wer- 
den sollten. 
Diese »Pädagogik« wurde indessen schon bald unter zwei Gesichtspunkten problema- 
tisch: Der eine Einwand betrifft den »Kunstlehre«-Charakter der Pädagogik: Soll sie 
eine Lehre sein, in der nicht nur Normen postuliert, sondern auch Wege zum Errei- 
chen solcher Normen vorgeschlagen werden sollen, dann müssen Zweck- bzw. norm- 
entsprechende Mittel auf verläßliche Weise gefunden werden; das aber ist nur mög- 
lich durch kontrollierte Beobachtung. Dies wiederum bedeutet, daß Pädagogik empi- 
risch verfahren muß (Meumann, Petersen, Lochner). Diese »realistische Wende der 
Pädagogik« (Roth) zur »Erziehungswissenschaft« (Brezinka) ist teils wissenschafts- 
logischen, teils gesellschaftlichen Bedingungen zu verdanken. Wissenschaftslogisch 
(im Sinne intrumentaler Wissenschaftstheorie) kann die Gültigkeit von Aussagen, die 
sich auf Erziehung beziehen, dadurch hergestellt werden, daß sie mittels empirischer 
Verfahren intersubjektiv prüfbar werden. Die Sätze der Erziehungswissenschaft wer- 
den allerdings zugleich auch tendenziell beschränkter: Sie beziehen sich nur noch auf 
Zweck-Mittel-Relationen. Die Ursache solcher Beschränkung ließe 
sich in folgender Hypothese formulieren: Je präziser die Gesellschaft insbesondere ihre 
ökonomischen Erwartungen (Qualifikationen für den Arbeitsmarkt) an das Bildungs- 
system richtet, um so ausgeprägter wird im Bereich der erziehungswissenschaftlichen 
Forschung die technologische (Zweck-Mittel-)Problemstellung sein; die Präzision der 
Erwartung ist abhängig vom Entwicklungsgrad der Produktivkräfte. In einer solchen 
Hypothese wird also eine Abhängigkeit zwischen dem Bereich gesellschaftlicher Pro- 
duktion und den in der Erziehungswissenschaft verwendeten Erkenntnis-Paradigmen 
unterstellt; die praktischen Problemstellungen im Erziehungs- und Bildungswesen 
werden dabei als Mittelglied verwandt. 
Diese Hypothese entstammt einer Position, die schon gegen die »geisteswissenschaft- 
liche Pädagogik« Einwendungen erhoben hat: Die Beschränkung auf Textauslegung 
(Hermeneutik) mache eine ideologiekritische Selbstreflexion der- Pädagogik unmög- 
lich; es gebe in ihr keine methodisch postulierte Position, von der her Texte interpre- 
tiert werden können als solche, die Partei für die herrschende Klasse nehmen; diese 
Pädagogik also könne sich nicht selbst kontrollieren als eine, die - der Möglichkeit , 
nach - nichts tut, als das bürgerliche Erziehungsverständnis zu bekräftigen. Dieser Ein- 
wand wurde seit Marx bis hin in unsere Tage von materialistischen Autoren (Bern- 
feld, Rühle, Hoemle, Kanitz) immer wieder erhoben. 
Indessen sind jene beiden Einwände Teil einer Position, die zwar als die Basis d e s  ge- 
sellschaftlichen, also auch pädagogischen Geschehens das Wechselverhältnis zwischen 
Produktivkräften und Produktionsverhältnissen annimmt, diese @hängigkeit aber in 
vielen Verzweigungen und Verschiebungen zu fassen sucht, da Erziehungs- und Bil- 
dungssysteme allemal Systeme symbolischer Organisation sind, die den Regeln der 
Kapitalverwertung partiell und auf mehrfach gebrochene Weise folgen. Dieser Ein- 
wand kritisiert die nur hermeneutisch orientierte Erziehungswissenschaft als naive 
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Bekräftigung bestehender Hierarchien, die technologisch orientierte Erziehungswis- 
senschaft als nicht zu legitimierende Selbstbeschränkung in den Problemstellungen, 
eine nur ökonomistische Orientierung als Verkürzung der eniehungswissenschaftli- 
chen Fragestellungen auf die produktionsabhängigen Qualifikations-Probleme. Diese 
Ansätze gegenwärtiger Eniehungswissenschaft müssen sich nicht notwendig auf 
der Ebene der wissenschaftslogischen Regeln unterscheiden; sie unterscheiden sich 
aber in der Definition des erkenntnisrelevanten Objektbereichs, mit dem sie sich vor- 
wiegend befassen. 
11. Darin zeigt sich schon, daß es nicht trivial ist, zu fragen, welches denn nun der Ge- 
genstand der Erziehungswissenschaft, ihr Objektbereich ist. Die Tatsache, daß die 
Menschengattung, ihres generativen Fortbestandes wegen, auf lernende bzw. lehrende 
Einführung des Nachwuchses in die kulturellen Bestände der Erwachsenenwelt ange- 
wiesen ist, scheint eine anthropologische Trivialität, und damit auch der Gegenstand 
der Erziehungswissenschaft hinreichend umrissen zu sein. Indessen sind skeptische 
Fragen möglich: Ist der Gegenstand noch der gleiche, wenn im einen Fall dieSe Ein- 
führung als unproblematische Fortführung einer »Sitte«, im anderen Fall als geplante 
und in ihren Resultaten vorwegkalkulierte vonstatten geht; oder wenn in einem Fall 
der Brennpunkt der Einführung im materiellen Überleben, im anderen Fall in den 
Genießungen einer materiell gesicherten kulturellen Tradition gesehen werden mui3 
usw. Sicher handelt es sich in allen Fällen darum, daß eine nachwachsende Gene- 
ration »eingeführt« wird. Indessen wird die problematische Allgemeinheit und Ab- 
straktheit einer solchen Bestimmung dann deutlich, wenn wir auch unsere eigenen 
Gesichtspunkte in die Überlegungen mit einbeziehen: auch der Erkennende (der Er- 
ziehungswissenschaftler) ist Bestandteil des sozio-kulturellen Systems, innerhalb des- 
sen »Erziehung« auf die eine oder andere Weise definiert wird. Das zeigt sich z. B. 
in den Grundvorstellungen, die im Rahmen der erziehungswissenschaftlichen Erkennt- 
nis verwendet werden und für sie leitend sind. Fonneln wie »Erziehung als Ent- 
faltung der Individualität«, »Erziehung als gesellschaftliche Reproduktion«, »Er- 
ziehung als symbolisch vermittelte Interaktion«, »Erziehung als Verhaltensände- 
mng« bringen nicht nur den besonderen historischen Ort des sie verwendenden Er- 
ziehungswissenschaftlers, die von ihm vorgenommenen Abstraktionen zum Ausdruck, 
sondern akzentuieren zugleich den Objektbereich dieser Wissenschaft. Wer Erziehung 
unter dem Gesichtspunkt bearbeitet, daß sie und ihre Einrichtungen historisch be- 
stimmte gesellschaftliche Funktionen haben, wird andere Gegenstände der Forschung 
auswählen als derjenige, der Erziehung als ein interpersonelles Handlungsmuster be- 
stimmt. Die Erziehungswissenschaft - je nachdem wie sie betrieben wird - »konstru- 
iert« sich also ihren Gegenstand in ihren eigenen Grundbegriffen. Dabei folgt sie al- 
lerdings, auf einer weniger fundamentalen Ebene, in der Regel einer pragmatischen 
Klassifikation des Obiektbereichs. die sich an die institutionelle Gliederung des Er- 
ziehungssystems hält:' Theorie der institutionellen Struktur des ~usbildungswesens, 
der Didaktik und des Curriculums, der Jugendhilfe, der Erwachsenenbildung, der Fa- 
milienerziehung U. ä. Die theoretischen Instrumente für die Analyse in diesem Bereich 
findet sie in den Lerntheorien, den kritischen Theorien der politischen Ökonomie, den 
Theorien sozialer Institutionen und Gruppen, den Theorien der Bildungsinhalte, den 
Sozialisations- und Interaktions-Theorien, den Theorien pädagogischen Handelns. 
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111. Wie auch immer Erziehungswissenschaft betrieben werden mag, sie wird drei Di- 
mensionen ihrer Probleme nicht verleugnen können: die normative, die instrumentelle, 
die historische. Erziehung hat es - sonst käme dieses soziale Ereignis gar nicht zustan- 
de - immer mit Normen zu tun: Es soll etwas bestimmtes gelernt werden - eine be- 
stimmte Sprache, bestimmte Problemlösungen, das Akzeptieren bestimmter Werte, be- 
stimmte Fertigkeiten, bestimmte Einstellungen usw. Aber dies sind bereits Abstraktio- 
nen der Wissenschaft, denen konkrete Problemstellungen zugrunde liegen: Sich über 
den Zweck einer Handlung verständigen können, eine Aufgabe bewältigen, von ande- 
ren Gruppenmitgliedem anerkannt werden, etwas produzieren können usw. Solche 
Normen - in der Sprache der Rollentheorie: solche Verhaltensenvartungen - werden 
in der Regel auf unterschiedlichen Abstraktionsniveaus formuliert (»Mündigkeit« ist 
abstrakter als »Emanzipation«, »Emanzipation« abstrakter als »kritische Urteilsfähig- 
keit gegenüber gesellschaftlichen Phänomenen«, dieses wiederum abstrakter als »Au- 
toritäten in Frage stellen können«, dieses wiederum abstrakter als »sich dem Lehrer 
gegenüber wehren können« usw.), vor allem aber sind sie an der sozialen Situation, 
der Gruppe, der Gesellschaft vorgegeben. Für die Erziehungswissenschaft entsteht die 
Frage, in welcher Weise sie sich solche Normen zum Gegenstand machen kann. Die 
strikt empirische Antwort: Normen oder Lernziele sind nur insofern Gegenstand der 
Erziehungswissenschaft, als sie beschrieben, auf ihren Abstraktionsgrad bzw. auf ihren 
möglichen Leerformel-Charakter hin geprüft, nach ihren Funktionen im gesellschaftli- ' 
chen Zusammenhang hin untersucht werden können. Die historisch-materialistische 
Antwort: Über Normen kann entschieden werden, sofern ihre Parteilichkeit im Dien- 
ste materieller Interessen nachgewiesen werden kann; denjenigen Normen, die im 
Dienste der je unterdrückten Klasse fungieren, gebührt - nach Maßgabe einer Analyse 
der gesellschaftlichen Situation - die bessere Legitimität. Die transzendentalistische 
Antwort: Eine triftige Geltungsbegründung von Normen kann mit empirisch-histori- 
schen Verfahren schlechterdings nicht gegeben werden; aus dem, was ist, Iäßt sich 
prinzipiell nicht ableiten, was sein soll. Indessen kann aber die Frage nach der Bedin- 
gung der Möglichkeit der Gültigkeit von Normen gestellt werden. Jeder Versuch ei- 
ner Geltungsbegründung von Normen setzt die Möglichkeit einer Verständigung über 
diese Normen voraus und unterstellt deshalb notwendigenveise mindestens, daß Ver- 
ständigung möglich ist. Die Regeln solcher Verständigung (Diskurs) sind zwar keine 
Erziehungsnormen, erlauben auch nicht die Ableitung von konkreten Handlungszie- 
len, stellen aber ein »regulatives Prinzip« dar, von dem her faktisch geltende Nor- 
men der Kritik unterzogen werden können. 
Erziehung hat immer auch instrumentellen Charakter: Dadurch, daß pädagogische 
Handlungsziele (Normen, Werte, Erziehungsziele) unabdingbarer Bestandteil jedes 
pädagogischen Prozesses sind bzw. ein Ereignis pädagogische Aufmerksamkeit nur er- 
regt unter der Bedingung eines mindestens gedachten Handlungszieles, ist auch die 
Frage nach den zweckentsprechenden Mitteln zur Erreichung jener Ziele unerläßlicher 
Bestandteil der Erziehungswissenschaft: AUes Erziehen hat Methode, auch wo es uns 
als Tollheit erscheinen mag. Wichtig ist, auf welche Weise die Erziehungswissenschaft 
sich dieser Dimension ihrer Probleme zuwendet: Geht man von der Annahme aus, 
daß die Erziehungsinhalte die entscheidende unabhängige Variable darstellen, von der 
die Formen des pädagogischen Umganges allemal abhängen oder ihnen gegenüber 
zweitrangig sind, entsteht eine »materielle Bildungstheoriea; solche Theorie liegt im- 
mer dann nahe, wenn mit einem Basiskonsensus im Hinblick auf die relevanten Inhal- 
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te einer kulturellen Überlieferung oder irn Hinblick auf einen erwünschten inhaltlich 
definierten Vorstellungskreis und den damit zusammenhängenden Zielvorstellungen 
gerechnet werden kam; sowohl konservative wie auch revolutionäre Interessen schei- 
nen einen solchen Theorie-Typus zu befördern. Kann mit einem inhaltlichen Konsen- 
sus, sei es in der ganzen Gesellschaft, sei es in einer besonderen sozialen Gruppierung, 
nicht gerechnet werden und wird gar von ihm eine dogmatische Tendenz befürchtet, 
treten die »formalen« Aspekte des Erziehungsvorganges in den Vordergrund; Füh- 
rungsstile, Sozialisationsarten in verschiedenen Bevölkerungsgruppen, Erziehungsstile, 
Interaktions-Analysen usw. werden zu bevorzugten Forschungsobjekten; freilich mit 
der Gefahr, daß die Reflexion der Erziehungsinhalte preisgegeben wird. Versucht man 
auf einem dritten Weg, die instrumentelle Dimension der Erziehungswissenschaft so 
zu bearbeiten, daß die inhaltlichen und die formalen Momente des Erziehungsprozes- 
Ses aufeinander bezogen bleiben, fragt man also danach, wieweit Inhalte in bestimm- 
ten pragmatischen Kontexten (z. B. Arbeiterfamilien) ihre je besondere Bedeutung 
durch die Form ihrer Vermittlung bekommen, oder danach, wie bestimmte Vermitt- 
lungsformen mit den zu vermittelnden Inhalten sich ändern - dann ist man zwar ver- 
mutlich den pragmatischen Problemstellungen näher, die Sicherung der Allgemeinheit 
der Aussagen wird aber ungleich schwieriger. 
Schließlich ist jeder Erziehungsvorgang ein historisches Ereignis. Die Handlungsnor- 
men der Erziehung gelten nicht übergeschichtlich allgemein, die Inhalte sind bedeut- 
sam nur für je besondere geschichtliche Lagen, die Formen der Erziehung haben - viel- 
leicht mit Ausnahme sehr weniger averbaler Ausdrucksgesten - keine Funktion außer- 
halb gegebener kultureller Systeme, auch ihre Bedeutung variiert mit dem historischen 
Kontext. Die Bedeutung eines pädagogischen Ereignisses erschließt sich nicht nur aus 
den phänomenal gegebenen Elementen dieses Ereignisses und seines unmittelbar gege- 
benen Kontextes, sondern auch aus seiner Genese: Jedes pädagogische Ereignis hat so- 
wohl eine Vorgeschichte und eine Zukunftsperspektive, es ist zudem eingebettet in 
Vergangenheit und zukünftige Möglichkeit der Gesellschaft, innerhalb der es ge- 
schieht. Die historische Dimension der Erziehung stellt deshalb der Erziehungswissen- 
schaft mehrere Aufgaben: Die konkrete Beschreibung pädagogischer Ereignisse im 
Lichte der Biographie der an ihr Beteiligten; die Beschreibung biographisch angeord- 
neter Ereignisfolgen in der Absicht, einzelne Ereignisse und ihre Merkmale zu erklä- 
ren; die Interpretation und Erklärung solcher Ereignisfolgen aus dem historisch gege- 
benen gesellschaftlichen Kontext; ihre Interpretation und Erklärung im Zusammen- 
hang geschichtlicher Abläufe, und zwar sowohl was die Ereignisse selbst wie auch was 
ihre institutionellen Bedingungen betrifft. Auch die Erziehungswissenschaft muß sich 
in dieser Dimension begreifen. Ihre Aufklärung über pädagogische Normen und Mit- 
tel bliebe verkürzt, würde sie darauf verzichten, den historischen Ort und die Herkunft 
ihrer eigenen Begriffe und Gesichtspunkte einer historischen Analyse zu unterziehen. 
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Evaluation 
Zur Definition und Funktionsbestimmung. Evaluation zielt auf die Beschreibung 
und Bewertung von Reformen im Elementar-, Pnmar-, Sekundar-, Tertiär- und Wei- 
terbildungsbereich des Bildungswesens. Unter der Bezeichnung »Modellversuch« fin- 
den z. B. zahlreiche Innovationen statt, die im allgemeinen als Projekte mit unter- 
schiedlichen Schwerpunkten konzipiert, zeitlich, räumlich und personell begrenzt sind. 
Im Bereich der Reform des Schulwesens ergeben sich U. a. Schwerpunkte im Hin- 
blick auf die Reform von Stufenschulen (einschließlich der Übergangsprobleme von 
einer Schulstufe zur anderen), Schwerpunkte in der Entwicklung von neuen Curricula, 
Medien und Unterrichtstechnologien sowie Schwerpunkte hinsichtlich der Verbesse- 
rung der Lehreraus- und -fortbildung. Häufig werden von den Ergebnissen der In- 
novationsprojekte Aufschlüsse über die Notwendigkeit und Richtung umfassender 
Reformen erwartet. Aus diesem an viele Reformprojekte gestellten bildungspolitischen 
Anspruch ergibt sich für die Evaluation eine doppelte Funktion. Einmal muß sie den 
an dem Innovationsprojekt unmittelbar beteiligten Schülern, Lehrern und Eltern Ver- 
fahren und Informationeii zur Verfügung stellen, die ihnen bei einer Selbstbeurteilung 
und Verbesserung ihrer Reformarbeit behilflich sind. Zum anderen gilt es neben der 
interessierten Öffentlichkeit die politischen Entscheidungsinstanzen (in der Regel die 
Ministerien) mit Hilfe von Evaluationsergebnissen so zu informieren, d& sie die 
Projektarbeit und die in ihrem Rahmen erfolgte Reform beurteilen und ihre Ergeb- 
nisse ggf. bei bildungspolitischen Entscheidungen berücksichtigen können. Aus die- 
ser doppelten Funktion der Evaluation entstehen unter den gegenwärtigen gesellschaft- 
lichen und politischen Bedingungen häufig erhebliche Schwierigkeiten für die Kon- 
zeption und Realisierung der Untersuchungen. Denn oft unterscheidet sich das Reform- 
und Evaluationsinteresse bei den in den Schulen unmittelbar Beteiligten von dem Re- 
form- und Evaluationsauftrag der Bildungsverwaltung oder anderer ,Geldgeber, .was 
nicht selten zu ~onflikten bei der Präzisierung von Intentionen, Konzeptionen und 
Strategien führt. In Übereinstimmung mit den unterschiedlichen Aufgaben- und Fra- 
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gestellungen, mit denen Evaluation konfrontiert wird, ergeben sich unterschiedliche 
Erkenntnisinteressen, Funktionen, Ansatzfelder und Verfahren. 
Formative und summative Evaluation. Die Distinktion zwischen formativer und sum- 
mativer Evaluation kennzeichnet zwei zu unterscheidende Evaluationsfunktionen. Eval- 
uation, die sich unmittelbar auf den Reformprozeß und seine Ergebnisse bezieht, 
wird als formative bezeichnet, wahrend Evaluation, die sich auf eine (vorläufig) ab- 
schließende Beschreibung und Bewertung des Reformprojekts richtet, sich als summa- 
tive kennzeichnen läßt. Kriterium für diese Unterscheidung ist der Zeitpunkt, an dem 
die Evaluationsuntersuchung einsetzt. Daraus wird sich in der Regel ein Unter- 
schied im Erkenntnisinteresse und demzufol~e auch in den Evaluationsinstmmenten " 
ergeben. Formative Evaluation, die während des Reformprozesses stattfindet, dient 
in erster Linie dazu, den an dem Evaluationsprozeß Beteiligten Informationen über 
etwaige Unzulänglichkeit zu geben. Damit wird sie ein Hilfsmittel zur Selbstevalua- 
tion, die für den Erfolg der Innovation von entscheidender Bedeutung ist, da sie im- 
mer wieder zum Ausgangspunkt von punktuellen Korrekturen und Verbesserungen 
werden kann. Neben den beteiligten Lehrern, Wissenschaftlern und Eltern können 
auch die Schüler zu Adressaten formativer Evalutation werden, indem man ihnen 
die Ergebnisse der Beschreibung und Bewertung.ihrer Lernprozesse mitteilt und so 
versucht, sie ebenfalls zu einer kritischen Selbstbeurteilung zu führen. Im Unter- 
schied dazu wird summative Evaluation häufig von der Öffentlichkeit und den In- 
stitutionen verlangt, die entsprechende Innovationsprojekte fördern, in der Erwartung, 
d& sich aus diesen Untersuchungen der »Wert« des Reformprojekts ersehen Iäßt. 
Von Informationen über den »Wert« von Projekten wird ein Beitrag zu einer be- 
gründbaren Entscheidung darüber erwartet, ob man entsprechende Innovationen im 
größeren Ausmaß durchführen soll. 
intrinsische und Ergebnisevaluation. In der formativen und summativen Evaluation 
können unterschiedliche Verfahren verwendet werden. Scriven (1972) hat U. a. zwi- 
schen intrinsischer und ~r~ebnisevaluation unterschieden. Unter intrinsischer Evalua- 
tion versteht man z. B. Verfahren der Analyse von Curriculummaterial (vgl. Wulf 
1973). Hierbei gilt es mit Hilfe hermeneutisch-analytischer oder ideologiekritischer 
Verfahren Informationen zu gewinnen, die zur Beschreibung und Bewertung bestimm- 
ter Aspekte von Reformprojekten dienen können. Bei der Ergebnisevaluation wer- 
den mit Hilfe empirischer Instrumente Informationen gesammelt, die zur Verbesserung 
der Reformarbeit kurzfristig oder langfristig beitragen können. Zu diesen Verfahren 
gehören z. B. systematische Beobachtungen, Fragebogen, Tests, Interviews, Experten- 
urteile. Im allgemeinen werden formative und summative Evaluationsuntersuchun- 
gen sowohl Verfahren intrinsischer als auch Methoden der Ergebnisevaluation ver- 
wenden müssen. 
Evaluationsfelder. In der Regel sollten Evaluationsstudien die Untersuchung der Vor- 
aussetzungen, der Prozesse und ,der Ergebnisse von Bildungsreformen einschließen. 
Die Voraussetzungen, Prozesse und Ergebnisse sind interdependent, d. h. die z. B. in 
~ersoneller, institutioneller, soziokultureller Hinsimt gegebenen Voraussetzungen be- 
stimmen die im Rahmen der Reformprojekte intendierten und realisierten Prozesse, 
die wiederum ents~rechende Reformer~ebnisse bewirken. Nur indem alle drei Be- - 
reiche einer Beschreibung und Bewertung unterzogen werden, kann eine der Kom- 
plexität von Bildungsreformen angemessene Evaluation erfolgen. Das bedeutet z. B., 
daß eine Diskrepanz zwischen Reformzielen und Schülerleistung nicht ohne weiteres 
Evaluation 206 
den Schülern angelastet werden kann. Sie kann genau so gut auf curricularen, organi- 
satorischen, institutionellen oder personellen Unzulänglichkeiten oder aber auf der 
Unangemessenheit der Ziele beruhen. Deshalb ist eine genaue Untersuchung der 
Gründe für Diskrepanzen zwischen Intentionen und Ergebnissen erforderlich, die z. B. 
in den Prozessen, in den institutionellen Bedingungen, »dem heimlichen Lehrplan« 
oder in den Voraussetzungen liegen können. 
Erkenntnisinteresse und Begrenzung der Fragestellung. Bei der Durchführung von 
Evaluationsuntersuchungen bedarf es einer Einschränkung der grundsätzlich in den 
einzelnen Bereichen möglichen umfangreichen Fragestellungen, da die einer Unter- 
suchung zur Verfügung stehenden personellen und finanziellen Mittel begrenzt sind. 
Diese in der Praxis notwendige Beschränkung der Gesichtspunkte erfordert eine prä- 
zise Definition des Erkenntnisinteresses der Evaluationsstudie. Die Erfahrung zeigt, 
daß sich das Erkenntnisinteresse im Prozeß der Untersuchung häufig verschiebt, da im 
Verlauf des Reformprojekts Faktoren wichtig werden, deren Bedeutung nicht voraus- 
zusehen war. Dies ist besonders bei der Evaluation von Reformprojekten mit expli- 
zit emanzipatorischem Anliegen der Fali, bei der die genaue Definition der Ziele und 
Verfahren in der Zusammenarbeit der an der Realisierung des Reformprojekts Be- 
teiligten erfolgt und bei der sich demzufolge im Entwicklungsprozeß neue Situatio- 
nen ergeben, die eine Neudefinition des Erkenntnisinteresses der Evaluation erforder- 
lich machen, was häufig auch zu erheblichen methodischen Schwierigkeiten führt. 
Evaluation als Entscheidungshilfe. In der amerikanischen Literatur, aus der der Eval- 
uationsbegnff in die internationale erziehungswissenschaftliche Diskussion gelangt 
ist, wird eine Hauptfunktion der Evaluation dann gesehen, Informationen zu ge- 
winnen, die zur Begründung von Entscheidungen über Innovationen dienen können. 
Evaluation wird definiert als die Beschreibung und Bewertung von Innovationen mit 
dem Ziel der Sammlung, Verarbeitung und Interpretation von Informationen, mit dem 
Ziel, Entscheidungen über sie zu fällen. Mit einer solchen Definition wird das tradi- 
tionelle Verständnis von Evaluation als Überprüfung der Leistung einzelner Schüler 
im Hinblick auf bestimmte Lernziele (vgl. Bloom/Hastings/Madaus 1971) um ver- 
schiedene Dimensionen erweitert. Während Scriven (1972) eine Spezifizierung eini- 
ger unterschiedlicher Funktionen der Evaluation hat und Stake (1972) ein Evaluations- 
modell zur Gewinnung von Beschreibungs- und Urteilsdaten erarbeitet hat, hat Stuffle- 
beam (1971, 1972) das Schwergewicht auf den Beitrag der Evaluation für Entschei- 
dungen gelegt, die von den unmittelbar an der Innovation Beteiligten getroffen wer- 
den müssen bzw. die bei der Implementation der Innovation erforderlich werden. Um 
dieser Aufgabe, die eine Fülle von politischen Implikationen enthält, gerecht zu wer- 
den, unterscheidet Stufflebeam (1971) die folgenden sechs Strukturelemente eines 
Evaluationsplans, die als Referenzpunkte für die Organisation von Evaluationsstu- 
dien dienen sollen : 
I. Evaluationsschwerpunkt; 2. Informationssammlung; 3. Informationsorganisation; 
4. Informationsanalyse; 5. Informationsbericht; 6. Administration der Evaluation. In 
bezug auf diese Referenzpunkte werden Entscheidungen nötig, die einer diskursiven 
Begründung bedürfen, wenn sie unkritische Problemreduktion vermeiden wollen. Da- 
bei kommt der politischen Dimension der Evaluation eine stärkere Bedeutung zu, als 
dies in den dem Positivismus verhafteten amerikanischen Ansätzen der Fall ist. Eval- 
uationsuntersuchungen müssen die die Innovationsprozesse beeinflussenden gesell- 
schaftlichen Bedingungen ausdrücklich einbeziehen, wenn sie zu einer angemessenen 
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Beurteilung der im ~eform~rozeß  auftauchenden Unzulänglichkeiten kommen wollen, 
die häufig nicht in individuellen Mängeln, sondern in gesamtgeselischaftlichen Ant- 
agonismen begründet liegen. 
Entwicklungstendenzen. Evaluationsuntersuchungen können unterschiedliche Er- 
kenntnisinteressen und Schwerpunkte haben. Wie sie bestimmt werden, hängt in der 
Regel von dem Konzept des Refonnprojekts ab, zumSi wenn die Evaluation von den 
an der Refonnarbeit Beteiligten durchgeführt wird. Das wird z. B. an den für die 
unterschiedlichen Curricul~mkonze~te erforderlichen Evaluationsentwürfen deutlich. 
Der enge Bezug zwischen der Konzeption einer Innovation und der Konzeption ih- 
rer Evaluation macht für eine praxisnahe Curriculumentwicklung, die sich am Kon- 
zept des »offenen Curriculum« orientiert, andere Entwürfe und Verfahren als bei 
»geschlossenen Curricula« erforderlich. »Geschlossene Curricula« werden eher als 
unabhängig von spezifischen Unterrichtsbedingungen konzipiert und legen Schülern 
und Lehrern das Befolgen einer im voraus bestimmten Lernstruktur nahe, die präzi- 
se Zielangaben, Inhalte und Lernsituationen enthält, mit deren Hilfe die zu erreichen- 
den Lernergebnisse im voraus bestimmt werden. Im Unterschied zu diesen werden 
»offene Curricula« als Handlungsentwürfe verstanden, die situationsspezifisch ver- 
ändert werden müssen und in die die Erfahrungen und Interessen der Schüler und 
Lehrer als mitbestimmende Faktoren eingebracht werden sollen. Wahrend für die me- 
thodisch einfachere Evaluation von geschlossenen Curricula eine Reihe von Erfah- 
rungen vorliegen, steht die Evaluationsforschung bei »offenen Curricula«, die im 
Prozeß praxisnaher Curriculumentwicklung erarbeitet werden, noch am Anfang (vgl. 
Wulf 1975). Aufgrund der Kennzeichnung von Curricula als .Handlungsentwürfe muß 
dieser Aspekt der Evaluation besonders betont werden, so daß von einer handlungs- 
aktivierenden Evaluation die Rede sein kann, die in konzeptueller und methodischer 
Hinsicht als Handlungsforschung zu begreifen ist. Mit einem ,solchen Konzept von 
Evaluation werden zahlreiche forschungsmethodische Fragen auf~eworfen, die noch 
der Klärung bedürfen (vgl. Klafki 1973). CHRISTOPH WULF 
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Familienerziehung 
Die geringe theoretische Aufmerksamkeit, die die Familienerziehung innerhalb der 
Ertiehungswissenschaft erfahren hat, steht in eigentümlichem Kontrast sowohl zur 
gesellschaftspolitisch postulierten Bedeutsamkeit wie auch zum großen Umfang der 
Literatur, die die Geschichte der europäischen Familie begleitet hat. Das mag damit 
zusammenhängen, daß Familienerziehung als der gleichsam selbstverständlichste Fall 
der von einer Gesellschaft vorgenommenen Institutionalisierung von Erziehung ist. 
In der literamsch dokumentierten Frühzeit der europäischen Familie drückt sich die- 
ser Sachverhalt schon bei den antiken Schriftstellern deutlich aus. Probleme der Fa- 
milienerziehung erscheinen als leicht zu folgernde Konsequenz aus der Stmktur der 
Familie und ihrer sozialen Funktion als einer Stätte bäuerlicher Produktion; die Theo- 
rie des »Hauswesens« (Oikos) ist die Ökonomik (Hesiod, Xenophon), die die 
»Natur« der Familie in den Dimensionen Eigentumsordnung, Produktionsweise, Ar- 
beitsteilung, Geschlechtsrollendifferenzierung, Machtverteilung usw. beschreibt. In der 
römisch-antiken Ökonomik, im Unterschied zur griechischen, wurde vorwiegend das 
gmndbesitzende Patriziat angesprochen; dieser Bezug entfiel zwar in den neutesta- 
mentlichen »Haustafeln«, dafür entbehrten diese aber auch entschieden die vordem 
im Vordergrund stehenden wirtschaftlichen Probleme; es blieben die Beziehungen 
von Mann und Frau, Eltern und Kindern, Herrschaft und Gesinde. Diese thematische 
Orientiemng wurde in der Reformation (Luther) bekräftigt, die Kindererziehung wird 
hier sogar den ökonomischen Problemen als die entschieden erste Aufgabe gegen- 
übergestellt. In dieser Aufmerksamkeit auf die pädagogischen Probleme dokumen- 
tiert sich vermutlich weniger christliche Tradition, als vielmehr hinter derselben der 
im Verlauf der Neuzeit und im Zusammenhang mit der Entstehung des Bürgertums 
eingetretene Stmkturwandei der Familie. Im privaten Charakter der innerfamiliaren 
Beziehungen - obwohl zunächst noch nicht unter der historischen Bedingung der 





























































































































































































































































































































































































































































































